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Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin autistisesti käyttäytyvän lapsen toimintaa 
yksilöohjaustilanteissa. Tarkastelun kohteena olivat lapsen puheella ja äänellä 
tuottamat ilmaisut sekä välineen ja ohjaajan merkitys lapsen toiminnalle. Tutkimus oli 
laadullinen fenomenologinen tapaustutkimus. Tavoitteena oli löytää merkityksiä, jotka 
ovat huomionarvoisia autistisesti käyttäytyvien lasten henkilökohtaisessa ja 
yhteisöllisessä maailmassa. Tavoitteeseen pyrittiin perehtymällä yhden autistisesti 
käyttäytyvän lapsen toimintaan. 
 
Autismi kuuluu laaja-alaisiin kehityshäiriöihin ja se diagnosoidaan käyttäytymisen 
perusteella. Tyypillisiä autismiin liittyviä piirteitä ovat poikkeavuudet sosiaalisessa 
vuorovaikutuksessa ja kommunikaatiossa. Lisäksi autistisesti käyttäytyvillä henkilöillä 
saattaa esiintyä kaavamaista ja toistuvaa käyttäytymistä, kapea-alaisia kiinnostuksen 
kohteita tai huomattavaa lahjakkuutta jollakin erityisalueella. 
 
Tutkimustehtävää tarkasteltiin neljän tutkimuskysymyksen avulla. Kysymykset 
kohdistuivat autistisesti käyttäytyvän lapsen puheella ja äänellä tuottamien ilmaisujen 
määrään ja laatuun. Aineistosta tarkasteltiin myös autistisesti käyttäytyvän lapsen 
toiminnan laatua ja kestoa hänen valitsemallaan välineellä. Lisäksi tutkittiin välineen 
ja ohjaajan toiminnan merkitystä lapsen puheella ja äänellä tuottamiin ilmaisuihin 
sekä toimintaan. Tutkimusaineistona oli videotaltioinnit autistisesti käyttäytyvän 
lapsen kuudesta yksilöohjaustilanteesta. Aineiston analysointia varten luotiin 
analyysisapluuna, jonka avulla tarkennettiin huomioita autistisesti käyttäytyvän lapsen 
puheella ja äänellä tuottamista ilmaisuista sekä toimimisesta välineen kanssa. 
Analyysisapluunan tuottaman tiedon määrällinen tarkastelu ohjasi aineiston 
ydinalueiden laadulliseen tarkasteluun. 
 
Tulosten mukaan merkityksellisiä tekijöitä autistisesti käyttäytyvän lapsen puheella ja 
äänellä tuottamien ilmaisujen määrään olivat lapsen vireystila ja välineen 
kiinnostavuus. Ilmaisuista lähes puolet oli laadultaan vastauksia, noin kolmasosa 
aloitteita ja loput toistoja/vahvistuksia tai muuta ilmaisua. Välineistä duplo/lego, 
koukku ja auto osoittautuivat eniten autistisesti käyttäytyvän lapsen puhetta 
tuottavaa ilmaisua ja pitkäjännitteistä toimintaa aktivoiviksi välineiksi. Autistisesti 
käyttäytyvän lapsen toiminnassa näkyi välineen avulla tuotettuja toiminnallisia 
aloitteita ja vastauksia. Välineen kiinnostavuudella ja sen ominaisuuksilla oli 
merkitystä lapsen toiminnan jatkuvuudelle. Ohjaajan toiminnassa korostui lapsen 
toiminnan verbalisointi. Lisäksi ohjaaja jäljitteli ja vahvisti lapsen toimintaa sekä 
puheella ja äänellä tuottamia ilmaisuja. Ohjaajan aktiivisuudella oli merkitystä 
autistisesti käyttäytyvän lapsen puheella ja äänellä tuottamien ilmaisujen laatuun. 
 
Tulokset vahvistivat käsitystä autistisesti käyttäytyvästä lapsesta yksilöllisenä, 
aktiivisena ja aloitteellisena toimijana. Ohjauksella ja välineellä oli suuri merkitys 
tilanteen rakentumiseen. Tulosten mukaan autistisesti käyttäytyvän lapsen kanssa 
työskentelevän henkilön toimintaa olisi mielekästä tarkastella monipuolisesti. 
 
 





This study focuses on the action of a child with autism in an individualized learning 
session. In particular the expressions of sound or talk and the meaning of an object 
and the instructor to the child’s action were studied in this qualitative 
phenomenological case study. The aim of this study was to find meanings that are 
noteworthy in the personal and communal world of children with autism. 
 
Autism belongs to expansive disturbances in development and it is diagnosed on 
grounds of behaviour. Typical features belonging to autism are qualitative differences 
in social interaction and communication skills. Person with autism might behave in a 
stereotypical and repetitive fashion, he might have limited interests or be remarkably 
talented in some special field. 
 
The main aim of this study was studied with the aid of four questions. The amount and 
quality of expressions produced by sound or talk were studied. The quality and 
duration of the activities with the object chosen by the autistic child were also studied. 
In addition the meaning of the object and activity of the instructor on child’s 
expressions and actions were analysed. Analyses were done from the video recordings 
from six individualized learning sessions. A template for analysis was created to 
specify the observations of expressions and actions of the autistic child. Quantitative 
analysis of the template was used to guide the qualitative analysis of the most 
essential matters. 
 
Based on the results significant factors affecting the amount of child’s sound and talk 
expressions were child’s vitality and how interesting he found the object. Half of the 
expressions were answers, about one third initiatives and the rest repetitions or other 
expression. Of the objects lego/dublo, hook and car were found to activate most the 
talk and persistent action of the autistic child. With the aid of an object the child was 
able to produce functional initiatives and answers. Two factors played a major role in 
continuity of the action: how interesting the object was and what were its properties. 
Important factors in instructor’s action were the verbalising of the child’s actions 
together with the repetition and confirmation of expressions and actions. The activity 
of the instructor was of major importance to the quality of the child’s expressions. 
 
The results confirm the conception, that an autistic child is an individual and active 
actor who has initiative. The guidance of the instructor and the objects had a great 
importance on how the situation was build. Therefore, it would be beneficial to 
consider carefully the actions of people working with autistic children.  
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Seitsemänvuotias Kalle istui lattialla rakentamassa duplo-/legotornia. Yht'äkkiä torni 
kaatui ja hajosi. Kalle sanoi jotakin, vilkaisi vierellään olevaa aikuista ja alkoi koota 
tornia uudestaan. Kalle oli lapsi, jolla oli autistisia piirteitä. Tulevina erityisopettajina 
olimme kiinnostuneita autistisesti käyttäytyvän lapsen toiminnasta ja halusimme olla 
mukana kehittämässä autistisesti käyttäytyvien lasten opetusta heitä parhaiten palve-
levaksi. 
 
Tietoisuus autismista on lisääntynyt televisiodokumenttien, elokuvien ja autistisesti 
käyttäytyvien henkilöiden omaelämäkerrallisten teosten kautta. Jo 1940-luvulla alka-
nut autismitutkimus on laajentanut tietoisuutta autismin etiologiasta sekä tuonut uusia 
näkökulmia autistisesti käyttäytyvien lasten kuntoutukseen ja opetukseen. Näkökul-
mat ovat vaihtuneet psykogeenisen koulukunnan ja neurotieteiden lähtökohdista 
2000-luvun yksilölähtöisiin perspektiiveihin. 
 
Erityispedagogiikan lähtökohtana on ajatus jokaisen ihmisen yksilöllisyydestä. Opetus-
tilanteissa jokaista oppilasta on kohdeltava yksilönä ja huomioitava hänen henkilökoh-
taiset ominaisuutensa. Autistisesti käyttäytyvän lapsen erityisopettajan tulee olla tie-
toinen autismin kirjoon liittyvistä piirteistä. Siksi on tärkeää tutkia autistisesti käyttäy-
tyvää lasta toimijana. 
 
Tutkimme Kallen puheella ja äänellä tuottamia ilmaisuja sekä toimintaa erilaisten väli-
neiden kanssa yksilöohjaustilanteissa. Lisäksi halusimme tarkastella millainen merkitys 
ohjaajan toiminnalla on autistisesti käyttäytyvän lapsen toimintaan. Tutkimusaiheella 
oli merkitystä tieteelliseltä ja käytännölliseltä kannalta. Pro gradumme liittyi laajem-
paan autististen lasten toimintaa käsittelevään tutkimushankkeeseen. Tämä helpotti 
tutkimusaiheemme rajaamista ja tutkimuskysymystemme asettamista. Tutkimusaihe 
näytti yleisesti kiinnostavan autistisesti käyttäytyvien lasten kanssa työskenteleviä 
henkilöitä, mikä nosti aiheemme tutkimisarvoa.  
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Aloitimme tutkimuksemme syksyllä 2008. Pro gradumme eteni tutkimusaineiston ja 
teoriatiedon vuoropuheluna toukokuulle 2009 asti. Tutkimusraportissamme käsitte-
lemme tiiviisti tutkimukseen liittyviä teoriataustoja. Kvalitatiiviselle tutkimukselle omi-
naiseen tyyliin keskitymme esittelemään tutkimusmetodologiaa ja tutkimustuloksia 















2.1 Autismi käsitteenä 
 
Autismi-termi on alkuperältään Leo Kannerin (1943) määrittelemä. Hänen mukaansa 
autismiin liittyy jo varhaislapsuudessa havaittavaa yksinäisyyttä, joka ilmenee lapsen 
sulkeutuneena ja ulkomaailmasta piittaamattomana käytöksenä. Koska suora fyysinen 
kontakti, liikkuminen ja ympäröivät äänet saattavat tuntua autistisesti käyttäytyvästä 
lapsesta uhkaavilta, hän pyrkii poistamaan nämä uhkatekijät sulkeutuneella käytöksel-
lään. Suomessa autismi-termiin on liittynyt kielimuodollisia määrittelyongelmia. Au-
tismia määriteltäessä ja esiintyvyyslaskelmia esiteltäessä kattoterminä on käytetty 
muotoja ”autismin kirjo”, ”autismikirjo” tai ”autismin spektri”. (Timonen 2008, 9.) Pro 
gradussamme käytämme rinnakkain termejä autismin kirjo ja autistisesti käyttäy-
tyvä lapsi, jotka toimivat autismi-termin yleisnimityksinä. 
 
Suomessa autismin kirjoon kuuluu noin 50 000 ihmistä, joista noin 10 000 on autisteja 
(Autismi- ja Aspergerliitto). Autistinen kehityshäiriö diagnosoidaan yleensä lapsen 
kolmeen ikävuoteen mennessä ja määrittely tapahtuu laadullisesti epänormaalien käy-
töstapojen perusteella. Autismin tunnistaminen voi olla vaikeaa ja jopa pintapuolista, 
koska autismin kirjo on hyvin laaja. (Lord & Spence 2006, 1; Fleisher 2006, 19–20; 
Volkmar & Pauls 2003, 1133.) 
 
Autismin kirjoon voi liittyä STAKESin (1999, 256, 263–264) ICD-10 tautiluokituksessa 
laaja-alaisten kehityshäiriöiden ryhmään sisällytettyjä diagnooseja, joita ovat lap-
suusiän autismi, epätyypillinen autismi, Rettin oireyhtymä ja muu lapsuusiän persoo-
nallisuutta hajottava (disintegratiivinen) kehityshäiriö. Lisäksi ryhmään kuuluu älylli-
nen kehitysvammaisuus, kaavamaisiin liikkeisiin liittyvä hyperaktiivisuushäiriö, Asper-




Lapsuusiän ja epätyypilliselle autismille on ominaista poikkeava kehitys ennen 
lapsen kolmatta ikävuotta. Lapsella ilmenee häiriöitä sosiaalisessa vuorovaikutukses-
sa, viestinnässä ja toiminnassa. Lisäksi hänellä voi esiintyä pelkotiloja, uni- ja syömis-
häiriöitä sekä aggressiivisuutta. Rettin oireyhtymää on tavattu tähän mennessä ai-
noastaan tytöillä. Oireyhtymään liittyy normaali tai lähes normaali varhaiskehitys, 
jonka jälkeen taudinkuvaan liittyy sosiaalisen vuorovaikutuksen sekä koordinaatio- ja 
motorisen kyvyn (osittainen) menettäminen. Muu lapsuusiän persoonallisuutta 
hajottava (disintegratiivinen) kehityshäiriö on kyseessä silloin, kun lapsi menet-
tää normaalin kehitysjakson jälkeen mielenkiintonsa ympäristöön sekä hänellä esiintyy 
kaavamaisia ja toistuvia liikesarjoja. Aspergerin oireyhtymän asema diagnostiikassa 
ei ole vielä vakiintunut. Siihen liittyy autismiin verrattavia vuorovaikutuksen poik-
keavuuksia, mielenkiinnon kohteiden ja toimintojen rajoittuneisuutta sekä käytöksen 
kaavamaista toistuvuutta. Oireyhtymä eroaa autismista keskeisesti siten, että lapsella 
ei esiinny yleistä kielen tai kognitiivisen kehityksen viivästymää. (Emt., 264–266.) 
 
 
2.2 Autismin kirjon historiaa 
 
Autismilla on pitkä historia. Kulttuuriset ja poliittiset muutokset ovat vaikuttaneet sii-
hen, kuinka autistisesti käyttäytyviä lapsia on määritelty. Autismin etiologiasta on 
saatu paljon tietoa, mutta osa määrittelyistä on vielä testaamattomia. (Wolff 2004, 
206.) Autismiin liittyvää tutkimusta on tehty maailmanlaajuisesti ja uutta tieteellistä 
tietoa saadaan vuosittain. Kannerin määrittelemästä, varsin toivottomasta diagnoosis-
ta, on lukemattomien tutkimusten kautta tultu tähän päivään, jolloin autismi nähdään 
laajempana piirteiden kirjona. Tieto autismista ja suhtautuminen siihen on avartunut. 
Aiemmasta pulmakeskeisyydestä on autismia alettu tarkastella lapsilähtöisyydestä 
käsin. Tunnistamme autismin kirjoon liittyviä, useimmilla autistisesti käyttäytyvillä 
henkilöillä esiintyviä ominaispiirteitä, mutta nykyään tutkimusta pyritään suuntaa-
maan yksilöön autististen piirteiden takana. Tutkimuksen kohteena on aktiivinen toi-
mija – yksilö, jolla on autistisia piirteitä. 
 
Käsitys autismista ja sen etiologiasta on muuttunut paljon vuosien saatossa. Vuonna 
1943 Leo Kanner diagnosoi autismin ensimmäisen kerran. Tuolloin autistisesti käyttäy-
tyvät lapset nähtiin toivottomina tapauksina, joilla ei juuri ollut tulevaisuutta. Hans 
Asperger (1944) määritteli vuotta myöhemmin Kannerin autistisesti käyttäytyviin lap-
siin kohdistuneiden tutkimusten pohjalta nimeään kantavan Aspergerin syndrooman, 




1960-luvulla autismin kirjoa alettiin tarkastella psykodynaamisen koulukunnan ja kir-
jallisuuden lähtökohdista. Tuolloin autismia selitettiin psykogeenisen lähestymistavan 
kautta ja tutkimuksen pääpaino oli sosiaalisen ympäristön vaikutuksessa pulmien syn-
nylle. Psykogeenisen selitysmallin taustalla oli Kannerin mukaan vanhemmat ja erityi-
sesti niin sanotut ”jääkaappiäidit”, jotka altistivat syntyneet lapsensa läheisyyden 
puutteelle. Näin ollen autismin nähtiin aiheutuvan äiti-lapsi -suhteen häiriöstä. Tämä 
etiologinen selitysmalli oli vallitseva noin kahden vuosikymmenen ajan, ja vaikutti 
autistisesti käyttäytyvien lasten kohteluun, Suomessa aina 1980-luvun loppuun asti. 
(Wolff 2004, 204; Timonen 2008, 8; Timonen & Tuomisto 1998, 8–11.) 
 
Psykogeenisen tulkinnan kanssa rinnan alkoi autismin kirjon neurologinen tutkimus 
Yhdysvalloissa 1960-luvulla. Charles B. Fester pohti vuonna 1961 Child Development -
lehdessä julkaistussa kuntoutusalan tapaustutkimusartikkelissaan autistisesti käyttäy-
tyvien lasten itseä-vahingoittavan toiminnan hoitoa. Vuonna 1965 Bernard Rimland 
julkaisi klassikoksi muodostuneen, autismin neurologiaa käsittelevän kirjan, joka oli 
tällä alalla ensimmäinen laatuaan. Teoksessa annettiin suuntaa neurotieteen tutki-
muksille kehottamalla keskittämään tutkimuksen lähtökohdat aivorunkotason ongel-
miin ja häiriöihin. Rimland toi näkemyksiään myös elokuva-alalle, jossa hän toimi Sa-
demies-elokuvan (Rain Man) tieteellisenä taustahenkilönä. (Timonen 2008, 7–8.) 
1960-luvulla käynnistettiin myös yksi maailman kunnianhimoisimmista autismi-
projekteista, O. Ivar Lovaasin yli 25 vuotta kestänyt autististen lasten varhaiskuntou-
tusprojekti (Lovaas 1981, x, 2). Lovaasin menetelmä perustuu behavioristiseen oppi-
miskäsitykseen, jossa pyritään intensiivisellä harjoittamisella lapsen myönteisen toi-
minnan vahvistamiseen ja toiminnassa ilmenevien puutteiden korjaamiseen palkkioi-
den ja rangaistusten avulla (Hakala 2001, 93). 
 
1970-luvulla autismin kirjon tieteellinen tutkimus jatkui Eric Schoplerin (1972) käyn-
nistäessä TEACCH-projektin (Treatment and Education of Autistic and Related Com-
munication Handicapped Children) (Timonen 2008, 7). TEACCH on kognitiiviseen ja 
käyttäytymisanalyyttiseen teoriaan perustuva malli, jossa keskeistä on toiminnan 
strukturoiminen visuaalisen tuen avulla (Hakala 2001, 91). Laura Schreibman teki 
vuonna 1975 väitöskirjatutkimuksen (Effects of within-stimulus and extra-stimulus 
prompting on discrimination learning in autistic children) valikoivasta huomiokyvystä 
ja sen vaikutuksesta autistisesti käyttäytyvien lasten oppimiseen. Lisäksi Schreibman 
on ollut mukana luomassa kielihäiriöisten lasten kommunikointia kehittävää Pivotal 




Vaikka Rimland käsittelikin autismin neurologiaa jo vuoden 1965 teoksessaan, autis-
min kirjon neurologinen tutkimus lähti liikkeelle vasta 1990-luvulla. Tuolloin tekninen 
osaaminen ja tiedonkäsittely mahdollistivat autismin kirjon tarkemman tutkimisen 
lääketieteellisestä näkökulmasta. Autistisesti käyttäytyvien lasten kuntoutusmenetel-
mien, sosio-ekologisten ja sosiaalipoliittisten lähtökohtien tutkimista pidettiin tärkeä-
nä, mihin myös nykypäivänä panostetaan. (Wolff 2004, 205; Timonen 2008, 7–8.) 
 
2000-luvulle tultaessa tietoisuus autismin kirjosta on kasvanut. Tutkimuksen monitie-
teisyys on luonut uudenlaisia interventioita, kuntoutusmenetelmiä ja koulutusnäkymiä. 
Niiden kautta on kartutettu tietoisuutta autismin kirjosta. Autismia oireyhtymänä ei 
toistaiseksi ole vielä diagnostiikaltaan ja oireistoltaan täysin selvitetty, joten sen tut-
kimukselle on vielä tilaa. Tutkimusta tulee tehdä ilman stereotyyppisiä ennakko-
oletuksia autismista, keskittäen tutkimuksen pääpaino tutkittavaan henkilöön yksilönä. 
Tämä on ollut 2000-luvulla yksi tärkeimmistä ajatuksista autismitutkimuksessa. Esi-
merkiksi Bayliss ja Tipper (2005, 111) havaitsivat tutkimuksessaan, että autistisesti 
käyttäytyvän lapsen toiminnassa tulee nähdä lasten henkilökohtaiset erot annettujen 
vihjeiden huomioimisessa. Watanabe ja Sturmey (2003, 538) tutkivat autistisesti 
käyttäytyvän aikuisen toiminnan eroja strukturoidussa ja valinnanmahdollisuuksia 
sisältävässä tilanteessa. Kun henkilö sai itse valita tehtävien tekojärjestyksen, hänen 
toimintansa oli intensiivisempää. Autistisesti käyttäytyvän henkilön yksilöllisyyden 
huomioiminen antamalla hänelle valinnantekomahdollisuuksia toiminnoissaan aktivoi 
häntä. Autismi-tutkimuksessa katsotaan myös tulevaisuuteen. Walker (2007, 261–
275) on tutkinut autistisesti käyttäytyvien lasten opetuksessa käytettäviä menetelmiä 
ja niiden ominaisuuksia. Tunnistamalla näitä ominaisuuksia erityisopettajat pystyvät 
kehittämään opetusmenetelmiään työskennellessään autistisesti käyttäytyvien lasten 
kanssa. 
 
2000-luvulla autismitutkimus on muuttunut entistä voimavarakeskeisemmäksi. Tutki-
muksissa huomioidaan tekijöitä, jotka edistävät autistisesti käyttäytyvän henkilön 
omaa toimintaa. Suomessa autismia on tutkinut tästä näkökulmasta KT Virpi Vellonen. 
Vellonen (2007, 147–152) tutki autistisesti käyttäytyvien lasten toimintaa yksilöohja-
ustilanteissa. Hänen tutkimuksensa mukaan merkityksellisiä tekijöitä autistisesti käyt-
täytyvän lapsen toiminnalle olivat väline, lapsen valinnanmahdollisuus, vaikutteiden 
välinen vastaavuus, toimintaympäristö, aika, vuorovaikutus, katseen käyttö ja ohjaa-
jan toiminta. Näitä tekijöitä huomioimalla voidaan parantaa autistisesti käyttäytyvän 
lapsen itsenäisempää toimintaa. Tutkimukset ovat myös osoittaneet vanhemman ja 
lapsen välisen vuorovaikutuksen olevan erittäin merkittävää autistisesti käyttäytyvälle 
lapselle. Vanhemman vastaanottavaisuus, herkkyys, leikinomaisuus ja myötämielisyys 
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autistisesti käyttäytyvää lasta kohtaan saavat aikaan sen, että hän toimii vuorovaikut-
teisemmin vanhemman kanssa. (Ruble, McDuffie, King & Lorenz 2008, 158, 165–166; 
Geils & Knoetze 2008, 200; Greenspan & Wieder 2006, 373; Nadesan 2005, 191.) 
 
Autistisesti käyttäytyvät henkilöt ovat itse tuottaneet kirjallisuutta autismista. Ehkä 
tunnetuimpia heistä ovat Temple Grandin ja Donna Williams. Grandinin teos Emergen-
ce labelled autistic (1986) kertoo kirjailijan elämästä lapsuusmuistoista aikuisuuteen 
asti. Kirjassaan hän antaa myös neuvoja henkilöille, jotka työskentelevät autistisesti 
käyttäytyvän lapsen kanssa. Williamsin ensimmäinen teos oli elämäkerrallinen Nobody 
nowhere: The extraordinary autobiography of an autistic girl (1992). Teoksessaan 
Williams käy läpi koko elämänkaartaan. 2000-luvulla autistisesti käyttäytyvien henki-
löiden omakohtaisista kokemuksista kertovat teokset ovat lisääntyneet. Marc Fleisher 
on kirjoittanut teoksen Survival strategies for people on the autism spectrum (2006). 
Teoksessaan Fleisher kertoo autismiin liittyvistä tekijöistä henkilökohtaisten kokemus-
tensa kautta. Teos on suunnattu oppaaksi autistisesti käyttäytyville nuorille ja aikuisil-
le. Fleisherin teos tarjoaa myös autismin kirjoon kuuluvien henkilöiden läheisille ja 
autististen henkilöiden kanssa työskenteleville ammattilaisille, kuten opettajille ja te-
rapeuteille, paljon uusia näkemyksiä autismista. Näiden teosten kautta autismiin liitty-















3.1 Toimimisen piirteitä 
 
Perinteisesti autistisesti käyttäytyvän lapsen toimintaan on liitetty pulmia mm. sosiaa-
listen viestien vastaanottamisessa ja tulkitsemisessa, asioiden sanatarkassa ymmärtä-
misessä sekä faktan ja fiktion erottamisessa toisistaan. Usealle autistisesti käyttäyty-
välle lapselle tunnetilojen tulkitseminen toisen ilmeistä tai eleistä on ajateltu olevan 
vaikeaa, minkä on nähty aiheuttavan väärinymmärryksiä, epäasiallista toimimista ja 
pulmia emotionaalisuudessa. (Fleisher 2006, 19–20; Rogers, Hayden, Hepburn, 
Charlifue-Smith, Hall & Hayes 2006, 1007.) Poikkeavat, pulmalliseen ja haastavaan 
käytökseen liittyvät piirteet eivät ole välttämättä toistuvia tai voimakkaita, joskin ne 
tuottavat esteitä ja haasteita päivittäisiin vuorovaikutustilanteisiin (Matson & Minshawi 
2006, 62). Autistisesti käyttäytyvän lapsen toiminta on tästä syystä usein lähiympäris-
tölleen haastavaa. Uusiutuva stereotyyppinen toiminta, kuten käsien taputtelu, kiu-
kunpuuskat, toistuvat ovien ja ikkunoiden avaamiset, aggressiivinen toiminta sekä it-
sensä loukkaaminen ovat esimerkkejä autistisesti käyttäytyvän lapsen häiritsevästä ja 
vahingollisesta toiminnasta. Poikkeavan toiminnan johdosta autistisesti käyttäytyvän 
lapsen on usein tulkittu olevan hämillään, levoton tai jopa peloissaan, koska löytää it-
sensä käsittämättömistä tilanteista. On ajateltu, että lapsi ei ymmärrä, mitä vanhem-
mat, opettaja tai ohjaaja hänelle sanovat tai yrittävät viestiä. (Thompson 2007, 127–
128.) Tutkimuksissa on kuitenkin huomattu, että autistisesti käyttäytyvällä lapsella on 
ollut nähtävissä kykyä osittaisiin sosiaalisiin taitoihin ja toimintoihin (Liebal, Colombi, 
Rogers, Warneken & Tomasello 2008, 234). 
 
Viimeaikaiset tutkimukset ovat osoittaneet, että yksilöllisiä vahvuuksia hyödyntämällä 
voidaan parhaiten tukea lapsen sosiaalista ja kielellistä kehitystä (Parish-Morris, 
Hennon, Hirsh-Pasek, Golinkoff & Tager-Flusberg 2007, 1283). Vahvuudet ovat havait-
tavissa kapea-alaisesti nonverbaalisissa taidoissa (Frith 1989, 85–91), kuten musiikis-
sa, piirtämisessä tai päivämäärien laskemisessa (Hermelin 2001, 78–79), erityisissä 
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mielenkiinnon kohteissa tai huomiota herättävän hyvässä ulkomuistissa (Preis 2007, 
18). Yleensä autistisesti käyttäytyvä lapsi kuvataan visuaaliseksi oppijaksi ja ajatteli-
jaksi (Dettmer, Simpson, Myles & Ganz 2000, 163; Preis 2007, 18). Tutkimusten pe-
rusteella on lisäksi huomattu, että autistisesti käyttäytyvä lapsi osoittaa taitoja ja mo-
tivaatiota toisen ihmisen auttamiseen, ainakin hyvin yksinkertaisissa tilanteissa, kuten 
tavaran kurkottamisessa (Liebal, Colombi, Rogers, Warneken, Tomasello 2008, 234). 
Autistisesti käyttäytyvän lapsen emotionaaliset kyvyt kehittyvät 10-12–vuoden iässä 
niin, että hänellä on taitoa arvioida omia ajatuksiaan, tunteitaan ja toimintaansa. Täl-
löin hän pystyy suoriutumaan monimutkaisemmista sosiaalisista tilanteista ja reflek-
toimaan toimintaansa (Greenspan & Wieder 2006, 377). 
 
Westin (2008, 229) mukaan ihmiset tekevät liian usein asioita autistisesti käyttäyty-
vän lapsen puolesta, heikentäen lapsen mahdollisuutta itsenäiseen ajatteluun ja toi-
mintaan yhteiskunnassa. Autistisesti käyttäytyvän lapsen ohjaamisessa aikuinen voi 
toimia lapsen oppimisen avustajana, esimerkiksi tehtävän tavoitteiden asettamisen ja 
vaikutteiden esittämisjärjestyksen kautta. Aikuisen on tärkeää reflektoida omaa toi-
mintatapaansa huomioiden lapsen palautetta ja muuttaa tarvittaessa sen perusteella 
omaa toimintaansa. (Vellonen 2007, 152–153.) Kun työskennellään autistisesti käyt-
täytyvän lapsen kanssa, fokus tulee olla ensisijaisesti lapsen persoonassa. Tällöin ta-
voitteet lapsen itsenäisestä toiminnasta pystytään ylläpitämään paremmin. Kun autis-
tisesti käyttäytyvän lapsen taitoja pyritään yleistämään, tulee muistaa näiden taitojen 
esille tuomisessa käytetyn intervention laatu ja toteutus. (Preis 2007, 22.) 
 
 
3.2 Kieli ja vuorovaikutus 
 
Sosiaalinen vuorovaikutus on ensiarvoisen tärkeää ihmisen oppimiselle (Vygotsky 
1978, 57). Vuorovaikutussuhteiden puuttuminen aiheuttaa ihmisen hormonaalisen toi-
minnan passivoitumista, mikä vaikeuttaa keskushermoston alttiutta oppimiselle 
(Ikonen 1994, 17; Siiskonen, Aro, Ahonen & Ketonen 2003, 23). Vuorovaikutus syntyy 
kahden aktiivisen ihmisen välisessä vuorottelevassa viestien vaihtamisessa eli viestin-
nässä, jota sanotaan myös kommunikaatioksi (Kerola 1994, 9, 14). Kankaan (2008, 
176–177) mukaan autistisesti käyttäytyvien lasten vuorovaikutus voidaan jakaa nel-
jään ryhmään. Lapset voivat olla omaa reviiriään puolustavia, omaa rauhaa rakasta-
via, aikuisen tukeen turvautuvia tai vertaisryhmään hakeutuvia. 
 
Kommunikointi on tärkeä osa vuorovaikutusta ja jokaisen yksilön perustavanlaatuinen 
elämänlaatuun liittyvä tekijä. Kommunikaatiokeinoista kehittynein ja keskeisin muoto 
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on kieli, mutta se ei ole ainoa tapa kommunikoida. Merkittävä osa vuorovaikutuksesta 
tapahtuu ei–kielellisen kommunikaation kautta. Nonverbaalinen viestintä tapahtuu il-
meiden, asentojen, kehon liikkeiden, puheen rytmin sekä äänen sävyn, ilmeikkyyden 
tai volyymin avulla. (Kerola 1994, 12.) Nonverbaalisella viestinnällä on merkittävä 
rooli ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa. Tutkimuksen mukaan nonverbaaliin vuo-
rotteluun perustuva vuorovaikutustyyli saa aikaan onnistunutta vuorovaikutusta autis-
tisesti käyttäytyvän lapsen ja hänen läheisensä välillä (Geils & Knoetze 2008, 200). 
 
Lord ja Spence (2006, 3) ovat jaotelleet autistisesti käyttäytyvän lapsen kommuni-
koinnin kolmeen kategoriaan: imitaatioon (imitation), mielikuvitukselliseen leikkiin 
(imaginative play) ja nonverbaaliseen kommunikaatioon (nonverbal communication). 
Näitä kategorioita käytetään hyödyksi myös sosiaalisten taitojen kuvaamisessa. Siksi 
on esitetty, että sosiaalista ja kommunikatiivista aluetta ei erotettaisi toisistaan, vaan 
ne huomioitaisiin kokonaisuutena. Autistisesti käyttäytyvälle lapselle sosiaalinen vuo-
rovaikutus on vaikeaa, koska hänellä on puutteita kielen sosiaalisessa käyttämisessä. 
Tämä ilmenee vaikeutena aloittaa ja ylläpitää keskustelua, reagoida vuoronvaihto-
merkkeihin ja mukautua vastavuoroiseen keskusteluun. (Geils & Knoetze 2008, 200–
201.) Kankaan (2008, 174) tutkimuksen mukaan autistinen lapsi tekee vain harvoin 
vuorovaikutusaloitetta sosiaalista läheisyyttä hakeakseen, vaan esimerkiksi saadak-
seen jonkin esineen tai päästäkseen ulos. Autistisesti käyttäytyvälle lapselle tyypillinen 
aloitteellisuuden puute kommunikaatiossa voi synnyttää aikuisessa vuorovaikutus-
kumppanissa päällekäyvän ja tungettelevan vuorovaikutustyylin (Aldred, Pollard, 
Phillips & Adams 2001, 76), joka ilmenee esimerkiksi toistuvana kysymysten esittämi-
senä. Tämä rajoittaa vuorovaikutusta ja saa aikaan autistisesti käyttäytyvän lapsen 
vetäytymistä. Jos vuorovaikutuskumppani sitä vastoin antaa autistisesti käyttäytyvälle 
lapselle tilaa keskustelussa, käyttäen itse lyhyitä ja yksinkertaisia ilmauksia sekä kan-
nustavaa nonverbaalista viestintää, on vuorovaikutus onnistunutta. (Geils & Knoetze 
2008, 200.) Hubbel kannatti vuonna 1977 lapsilähtöistä lähestymistapaa, jossa aikui-
nen ei yritä määrätä vuorovaikutustilanteen rakennetta, vaan seuraa lapsen aloitteita. 
Näin hänen on mahdollista tarkkailla lapsen vastauksia huolellisemmin ja ymmärtää 
jotakin lapsen kiinnostuksen kohteista ja toiminnasta. (emt. 201 mukaan.) 
 
Autistisesti käyttäytyvän lapsen kommunikaatioon liittyviä ominaispiirteitä ovat muun 
muassa äärimmäinen sanatarkkuus, symbolisen kapasiteetin puute, uudissanojen 
tuottaminen sekä pronominien vaihtuminen. Lisäksi kommunikoinnissa esiintyviä piir-
teitä ovat stereotyyppisten ja metaforisten sanontojen ja ilmausten käyttö, välitön ja 
viivästynyt kaikupuhe eli ekolalia, väitteleminen sekä prosodinen puhe. Nämä piirteet 
vaikeuttavat puhuja-rooli-suhteiden ymmärtämistä. (Geils & Knoetze 2008, 201; 
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Bogdashina 2005, 174–188; Järvinen-Pasley, Pasley & Heaton 2008, 240.) Jotta dia-
logeja syntyisi muiden ihmisten kanssa, autistisesti käyttäytyvän lapsen tulisi ymmär-
tää vastaanottamansa viesti, analysoida sitä sekä välittää vastaus takaisin sellaisessa 
muodossa, että se on ymmärrettävä ja tarkoituksenmukainen (Kanner 1972, 700–
701;Fleisher 2006, 47; Lord & Spence 2006, 3). 
 
Autistisesti käyttäytyvä lapsi voi vastaanottaa informaatiota hyvin yksilöllisin tavoin, 
kuten puhuttuna, kirjoitettuna, viitottuna sekä elekielellä tai tietotekniikan avulla tuo-
tettuna. Tietotekniikkaa ja internetiä voidaan käyttää uuden tiedon etsimiseen sekä 
keskusteluun toisen henkilön kanssa visuaalisin keinoin. (Fleisher 2006, 47, 55–57.) 
Tietokone voi kannustaa autistisesti käyttäytyviä lapsia vuorovaikutukseen keskenään 
myös yhteistä peliä pelaamalla (Kangas 2008, 175–176). 
 
Autistisesti käyttäytyvän lapsen kieli rakentuu usein näköaistin varaan (Kerola 2000, 
23). Kuvien kanssa kommunikointi voi helpottaa autistisesti käyttäytyvän lapsen siir-
tymistä tilanteesta toiseen. Kuvilla kommunikointi tuottaa positiivista kommunikaatio-
ta, jossa objekteja, kuvia, sanoja ja lauseita käytetään viestin välittämiseen yleensä 
yhdessä puheen kanssa. Kun kuvakommunikaatio vakiintuu käytössä, sitä voidaan 
laajentaa kielen eri osiin ja käyttää kieltä kieliopillisesti oikein. Tällöin useimmiten au-
tistisesti käyttäytyvän lapsen kommunikointi puheen avulla kehittyy. (Fleisher 2006, 
47, 55–57.) West (2008, 229) tutki visuaalisen ja verbaalisen ohjeen vaikutuseroja 
autistisesti käyttäytyvien nuorten toiminnallisten taitojen ohjauksessa. Tulokset osoit-
tivat, että kolmelle neljästä autistisesti käyttäytyvästä nuoresta visuaalinen ohje oli 













Tutkimuksemme on osa PhD Eija Kärnän ja KT Virpi Vellosen tutkimushanketta ”Oma-
toimijuus yksilöohjaustilanteessa lapsilla, joilla on laaja-alaisia kehityksellisiä vaikeuk-
sia”. Tutkimushankkeen suunnitteluvaiheessa oli mukana myös PsT Tero Timonen. 
Hanke on jatkoa Vellosen (2007) väitöskirjatutkimukselle ”Juuttunutta vai jaettua? Ta-
paustutkimus neljän autistisesti käyttäytyvän lapsen toiminnasta yksilöohjaustilan-
teessa”. Tutkimushankkeen tarkoituksena oli tutkia autistisesti käyttäytyvien lasten 
toimintaa sekä vuorovaikutusta ja kommunikaatiota ohjaajan kanssa yksilöohjausti-
lanteissa. Tarkoituksena oli löytää tekijöitä, jotka mahdollistavat ja vahvistavat lapsen 
omatoimijuutta yksilöohjaustilanteissa. 
 
Pro gradumme liittyi tutkimushankkeen pilottitutkimukseen, jonka perusteella vastuul-
liset tutkijat tulevat täsmentämään tutkimustehtäväänsä ja suunnittelemaan tutkimus-
hankkeen jatkoa. Tutkimuksemme lähtökohtana oli tarkastella yhden autistisen lapsen 
toimintaa yksilöohjaustilanteissa. Erityisen mielenkiinnon kohteena oli lapsen toiminta 
välineen kanssa ja sen merkitys yksilöohjaustilanteissa. Halusimme selvittää kuinka 
paljon autistisesti käyttäytyvällä lapsella ilmenee puheella tuotettuja ilmaisuja ja mil-
lainen merkitys välineellä on ilmaisujen määrään. Tutkijoina meitä lisäksi kiinnosti, 
minkä välineen lapsi valitsi tarjolla olevista välineistä, sekä millaista ja kuinka pitkä-
kestoista toiminta välineen kanssa oli. Tarkastelimme lisäksi ohjaajan toiminnan mer-
kitystä autistisesti käyttäytyvän lapsen toimintaan yksilöohjaustilanteissa.  
 
Tarkensimme tutkimustehtäväämme seuraavilla kysymyksillä: 
1) Kuinka paljon ja millaisia puheella ja äänellä tuotettuja ilmaisuja autistisesti käyt-
täytyvällä lapsella oli yksilöohjaustilanteissa? 
2) Millaista ja kuinka pitkäkestoista oli autistisesti käyttäytyvän lapsen toiminta hä-
nen valitsemallaan välineellä? 
3) Millainen merkitys välineellä oli autistisesti käyttäytyvän lapsen puheella ja äänel-
lä tuottamien ilmaisujen määrään ja laatuun? 
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4) Millainen merkitys ohjaajan toiminnalla oli autistisesti käyttäytyvän lapsen puheel-













Tutkimuksemme kohteena oli lapsi, jolla oli autistisia piirteitä. Tutkimme hänen toi-
mintaansa yksilöohjaustilanteissa. Tutkiessamme yksilön toimintaa oli luonnollinen 
metodologinen ote tutkimuksellemme laadullinen näkökulma. Laadulliselle tutkimuk-
selle on ominaista harkinnanvarainen otanta, jossa keskitytään pieneen määrään ta-
pauksia ja pyritään analysoimaan niitä mahdollisimman perusteellisesti. Tieteellisyy-
den kriteerinä ei siis ole määrä vaan laatu. (Eskola & Suoranta 1998, 18.) Laadullisen 
tutkimuksen ominaispiirteisiin kuuluu empiirinen tutkimusaineisto (Tuomi & Sarajärvi 
2004, 21). Liikkeelle lähdetään puhtaalta pöydältä ilman ennalta määrättyjä hypotee-




5.1 Tutkimusotteen esittely 
 
Tutkimuksemme oli fenomenologinen tapaustutkimus. Fenomenologinen ote näkyi pro 
gradussamme merkityksien etsimisenä. Autistisesti käyttäytyvä lapsi ei toimi tyhjiös-
sä, vaan myös yhdessä toisten ihmisten kanssa. Tutkimuksessamme pyrimme löytä-
mään niitä merkityksiä, jotka ovat huomionarvoisia autistisesti käyttäytyvän lapsen 
henkilökohtaisessa ja yhteisöllisessä maailmassa. Perehdyimme tutkimuksessamme 
yhden autistisesti käyttäytyvän lapsen toimintaan intensiivisesti ja seikkaperäisesti. 
 
Laadullista tutkimusta kutsutaan ymmärtäväksi tutkimukseksi, koska tutkittavaa ilmi-
ötä pyritään ymmärtämään tai selittämään (Tuomi & Sarajärvi 2004, 27; Eskola & 
Suoranta 1998, 18). Tutkimuksessamme pyrimme löytämään tekijöitä, jotka yksilöoh-




5.1.1 Fenomenologinen tutkimus 
 
Tutkimusasetelmamme oli metodologisesti haastava, sillä autistisesti käyttäytyvän ja 
niukasti puhetta tuottavan lapsen merkitysmaailmaa on hyvin vaikea avata. Tutkimuk-
semme oli fenomenologinen, sillä pyrimme ilmiöiden merkitysten löytämiseen käyttä-
mällä siihen tarkoituksenmukaisimpia menetelmiä. Fenomenologinen tutkimussuun-
taus sisältää vahvasti merkityksen käsitteen, jota pohditaan tietokäsityksen puolella 
ymmärtämisen ja tulkinnan näkökulmista. Merkitykset ovat fenomenologisen tutki-
muksen varsinainen kohde. Tutkimusaineiston analysoinnin kautta tehdään merkitys-
analyysi, jonka avulla saadaan tietoa eri merkitysaspekteista ja niiden sisällöistä. Fe-
nomenologisessa tutkimuksessa tarkastellaan myös tutkimuskohteena olevan ihmisen 
kokemuksia. (Laine 2007, 28–29; Moustakas 1994, 13, 47.) Pro gradu -tutkimuksem-
me tavoitteena oli selvittää välineen merkitystä autistisesti käyttäytyvän lapsen toi-
minnalle. Lapsen kokemusta on pyritty tulkitsemaan hänen toiminnastaan, joka välit-
tyi meille videomateriaalin kautta. Moustakas (1994, 13) kirjoittaa, että tutkimushen-
kilöiden kokemustulkintojen kautta voidaan tutkimuskohteesta saada kokonaisvaltai-
sempi kuva. Tällöin tutkimustulosten saaminen on toteutunut induktiivisesti. 
 
Fenomenologiseen tutkimukseen ja sen merkitysteoriaan sisältyy ajatus ihmisen yhtei-
söllisyydestä. Yhteisön jäsenillä on yhteisiä piirteitä ja merkityksiä. Yhteisön yhden jä-
senen tutkiminen paljastaa aina joitain uusia tai vahvistaa jo olemassa olevia piirteitä 
tästä yhteisöstä, johon hän kuuluu. (Laine 2007, 30.) Tutkimuksemme tuotti uutta ja 
vahvisti aiempaa tietoa siitä, mitä merkityksiä sisältyy autistisesti käyttäytyvän lapsen 
ja ohjaajan väliseen toimintaan sekä millaiset tekijät ovat merkityksellisiä autistisesti 
käyttäytyvän lapsen puheella tuottamaan ilmaisuun ja välineen käyttöön yksilöohjaus-
tilanteissa. On kuitenkin hyvä huomioida, että kukaan ihminen ei toimi ja ajattele tie-
tyn säännön tai tunnusmerkin mukaisesti. Fenomenologinen tutkimus ei toisaalta pyri-
kään löytämään yleispäteviä yleistyksiä tutkittavasta ihmisestä ja yhteisöstä, vaan 
ymmärtämään sen hetkistä merkitysmaailmaa tutkimuskohteesta. (Emt., 31, 41.) Pro 
gradumme teoreettinen viitekehys perustui Laineen (2007, 28–29) näkemykseen fe-
nomenologisesta tutkimuksesta: fenomenologiassa tutkitaan ihmisen henkilökohtaista 
suhdetta omaan elämäntodellisuuteensa, jolloin ihmistä ei voida irrottaa pois tuosta 
suhteesta. Tutkimuksemme teoriaosiossa tarkastelimme autismia käsitteenä ja siihen 
liittyviä määrittelyjä. Keskityimme tutkimaan autistisesti käyttäytyvää lasta toimijana 
yksilöohjaustilanteissa. Tarkastelimme autistisesti käyttäytyvän lapsen puheella ja ää-







Laadullinen tutkimus voidaan toteuttaa tapaustutkimuksena, jolloin tutkimuksen koh-
teena on yksilö, tapahtuma, yhteisö tai ryhmä (Kalof, Dan & Dietz 2008, 143). Ta-
paustutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa uusia näkökulmia ja ilmiöitä sekä selvit-
tää vähän tunnettuja ulottuvuuksia. Tutkimustuloksista pystytään saamaan intensiivis-
tä tietoa yksittäisestä tapauksesta. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2002, 128; Syrjälä, 
Ahonen, Syrjäläinen & Saari 1995, 15.) Tapaustutkimusta on tehty jo vuosia erityisesti 
sosiaalitieteissä, mutta myös muilla tieteenaloilla. Muutamat tunnetut psykologit, ku-
ten Sigmund Freud ja Jean Piaget tekivät tapaustutkimuksia, joiden kautta he kehitti-
vät teoriansa. Tapaustutkimus voi olla hyödyllistä tilanteissa, joissa halutaan kokeilla 
jonkin tietyn ohjelman tai intervention toimivuutta ennen sen ottamista laajempaan 
käyttöön. Tapaustutkimuksen suurin rajoitus on yleistettävyyden heikkous. (Kalof ym. 
2008, 143–144.) Tapaustutkimusta tehtäessä aineiston keräämisessä käytetään usein 
monenlaisia metodeja, kuten haastatteluja, havainnointeja, asiakirja-aineistoja, ääni- 
ja kuvatallenteita sekä kenttämuistiinpanoja (Bloor & Wood 2006, 28). 
 
Staken (2005, 443–445) mukaan tapaustutkimus on tutkimuksen muoto, jossa kiin-
nostus kohdistuu yksittäiseen tapaukseen. Tutkimusmuodon nimellä halutaan korostaa 
sitä, että yksittäiset tapaukset voivat antaa tärkeää tietoa. Stake jakaa tapaustutki-
muksen kolmeen tyyppiin. Olennainen tai luontainen tapaustutkimus tarkoittaa tutki-
musta, jossa tutkija on kiinnostunut vain tutkittavasta tapauksesta, eikä esimerkiksi 
ryhmästä, jota tapaus edustaa. Päämääränä ei ole luoda teoriaa tapauksen pohjalta. 
Instrumentaalisessa tapaustutkimuksessa tutkittavaa tapausta käytetään apuna selvi-
tettäessä näkemystä tai luotaessa yleistystä jostakin tietystä aiheesta, jota tutkittava 
tapaus kuvastaa. Tapausta tutkitaan syvällisesti kontekstissaan pureutuen hänen arki-
päivän toimintoihinsa, koska hänen kauttaan saadaan tietoa mielenkiinnon kohteena 
olevasta aiheesta. Tässä tilanteessa tutkittava tapaus on valittu edistämään varsinai-
sen mielenkiinnon kohteen ymmärtämistä. Kollektiivisella tapaustutkimuksella Stake 
(2005) tarkoittaa tutkimusta, jossa useampaa tapausta tutkitaan yhdessä tavoitteena 
selvittää jotain ilmiötä, väestöryhmää tai yleisiä olosuhteita koskevaa asiaa. Kyseessä 
on useampaa tapausta koskeva instrumentaalinen tutkimus. Tutkimukseen valittujen 
tapausten ymmärtämisen kautta uskotaan saavutettavan parempi ymmärrys suurem-
masta joukosta, minkä pohjalta voidaan ehkä luoda uutta teoriaa. 
 
Toteutimme pro gradu -tutkimuksemme laadullisena tapaustutkimuksena, jossa tut-
kimme yhden lapsen toimintaa perusraameiltaan ennakkoon suunnitelluissa yksilöoh-
jaustilanteissa. Tutkittavan tapauksen valinnan taustalla oli halu saada tietoa autisti-
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sesti käyttäytyvien lasten toiminnasta yksilöohjaustilanteissa. Tutkimuksemme lukeu-
tui Staken (2005) tyypittelyn mukaan instrumentaalisen tapaustutkimuksen joukkoon. 
 
Gluckman (2006, 15) esitti vuonna 1959 kolmiosaisen tapaustutkimuksen jaottelun, 
jossa tapaustutkimus jaetaan kuvailevaan tapaustutkimukseen, sosiaalisten tilanteiden 
analyysiin ja laajennettuun tapaustutkimukseen. Kuvailevassa tapaustutkimuksessa 
käytetään sopivaa havaintoesimerkkiä kuvaamaan yleisten periaatteiden toimintaa tie-
tyssä tilanteessa. Havaintoesimerkillä ei välttämättä ole kuitenkaan yhteyttä vastaa-
viin tapauksiin tai muihin samanaikaisiin tapauksiin. Kyseessä on vain havainnollinen 
esimerkki. Voidakseen käyttää havaintoesimerkkiä kuvaamaan muita vastaavanlaisia 
tapauksia tutkijan on oltava vakuuttunut tapauksen tyypillisyydestä. Sosiaalisen tilan-
teen analysointi on huomattavasti monimutkaisempaa. Sosiaalinen tilanne on suhteel-
lisen rajattu ajanjakso, jossa on läsnä vierekkäisiä ja samanaikaisia tapahtumia. Tutki-
ja analysoi ja tulkitsee tilanteessa läsnä olevien henkilöiden välisiä yhteyksiä. Laajen-
netussa tapaustutkimuksessa analysoidaan laajempaa, mahdollisesti pitkäkestoista ta-
pausten muodostamaa prosessia. Siinä tutkitaan yksityiskohtaisemmin tapahtumien 
järjestystä ja niissä mukana olevien henkilöiden hierarkkisen ja sosiaalisen aseman 
kehittymistä. 
 
Tarkastellessamme pro gradu -tutkimuksessamme yhden autistisesti käyttäytyvän 
lapsen ja ohjaajan välistä toimintaa rajatuissa yksilöohjaustilanteissa, analysoimme 
sosiaalisia tilanteita. Pyrimme löytämään henkilöiden välisiä yhteyksiä ja niiden synty-
miseen tai puuttumiseen vaikuttavia tekijöitä. Tutkimushankkeen vastuullisten tutki-
joiden, Kärnän ja Vellosen, tekemän rinnakkaistutkimuksen avulla voimme yksittäisis-




5.2 Tutkimuksen aloittaminen ja intervention suunnittelu 
 
Tutkimuksen toteutus alkoi kevättalvella 2008. Tutkimushankkeeseen haettiin autisti-
sesti käyttäytyviä lapsia itäsuomalaisen erityishuoltoon keskittyvän yhteisön kautta, 
koska sillä oli ajantasaiset yhteydet tutkimuskohteeksi sopiviin lapsiin ja heidän van-
hempiinsa. Lupa (liite 1) tutkimukseen saatiin kirjallisena lasten vanhemmilta. Tutki-
mushankkeeseen otettiin mukaan kaksi 6-7–vuotiasta lasta. Pro gradussamme tutkim-
me toista lapsista ja vastuulliset tutkijat analysoivat samanaikaisesti toisen lapsen ai-
neistoa. Rinnakkaistutkimusta tehdessämme meillä oli mahdollisuus sopia yhteisistä 
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analysointikäytänteistä ja varmentaa tulkintojamme, mikä lisäsi tutkimuksemme luo-
tettavuutta. 
 
Kärnä ja Vellonen aloittivat tutkimushankkeen aineiston keräämisen havainnoimalla 
autistisesti käyttäytyviä lapsia kolme kertaa heidän omissa toimintaympäristöissään. 
He havainnoivat tutkimuskohteena olevia lapsia 2-3 tuntia kerrallaan. Laadullisen tut-
kimuksen yksi tiedonkeruumenetelmä on havainnointi. Havainnointi on perusteltua sil-
loin, kun tutkittava ilmiö on outo tai täysin uusi, sillä havainnoimalla tutkittavat asiat 
pystytään näkemään eksakteissa ja oikeissa yhteyksissään. (Tuomi & Sarajärvi 2004, 
83.) Ensimmäisellä havainnointikerralla tutkijat kirjoittivat muistiinpanoja ja seuraavil-
la kerroilla videoivat lasten toimintaa. Tutkijoiden käytettävissä oli myös eri yhteistyö-
tahoilta saatua taustatietoa tutkimukseen osallistuvista lapsista. Saatujen tietojen pe-
rusteella, tutkijat suunnittelivat intervention (kuvio 1), joka toteutettiin kuusi kertaa 
7.4.2008–25.4.2008 välisenä aikana. Kullekin kerralle oli varattu aikaa noin 60 mi-
nuuttia. Pro gradumme tutkimusaineistona oli videomateriaali toisen lapsen kuudesta 
yksilöohjaustilanteesta. 
 
Interventiota määritellään eri tavoin tieteenalojen välillä. Kielitieteellisen näkökulman 
mukaan interventio tarkoittaa väliintuloa tai asioihin puuttumista. Lääketieteessä in-
terventio tarkoittaa toimenpidettä, jolla pyritään vaikuttamaan yksilön tai jonkin ryh-
män toimintaan tai terveydentilaan. (MOT Kielitoimiston sanakirja 2.0.) Kasvatukselli-
sesta näkökulmasta ajateltuna interventiolla tarkoitetaan pyrkimystä vaikuttaa kehi-
tykseen. Vaikuttamalla kehitykseen luodaan edellytys oppimiselle ja tätä kautta tapah-
tuu sisäistä muutosta oppijassa. Kehityskäsitys ja -teoria ovat intervention peruskäsit-
teet. Koska intervention tavoitteena on pyrkiä vaikuttamaan kehitykseen, on kehitet-
tävä asia ja sen ehdot tuotava esille selkeästi. Intervention edetessä kehitysteoriat 
muotoutuvat saavutettujen tulosten mukaisesti. Oppimiseen, opettamiseen tai kehi-
tykseen liittyvien käsitysten vahvin testauskeino onkin halutun muutoksen tavoittelu 
jossakin oppijan toiminnassa. (Hautamäki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001, 92, 
113–114.) 
 
Interventiotutkimuksia tehdään suhteellisen vähän johtuen niiden toteuttamisen on-
gelmista ja työläydestä. Koska interventio tarkoittaa aina johonkin olemassa olevaan 
asiantilaan puuttumista, aiheuttaa se myös vastarintaa. Interventiotutkimuksia kuiten-
kin tarvitaan, sillä niiden avulla on mahdollista löytää kausaaliyhteyksiä, syitä, seu-
rauksia ja vaikutuksia. (Ruoppila, Hujala, Karila, Kinos, Niiranen & Ojala 1999, 294.) 
Interventio nähdään useimmiten suoraviivaisesti valitun erityismetodin soveltamisena. 
Intervention todellisena päämääränä on kuitenkin tietoisesti pyrkiä vaikuttamaan lap-
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sen kehitykseen siten, että lapsen mahdollinen kehitysviivästymä tai jo syntynyt vii-
västymä joko estetään tai tasoitetaan. Tämän asetelman luomisella tarkoitetaan sen 
järjestämistä menetelmällisesti. Asetelmaan liittyy intervention tieteellinen arviointi 
sekä tutkimuseettiset seikat. Intervention läpivienti käsittääkin kaikki toimenpiteet, 
joilla on haluttu varmistaa tietty toiminta. (Hautamäki, ym. 2001, 115–116.) 
 
Tämän tutkimushankkeen intervention suunnittelulähtökohtana olivat Vellosen (2007) 
väitöskirjatutkimuksen tulokset merkityksellisistä tekijöistä autistisesti käyttäytyvän 
lapsen toiminnan aktivoijina. Vellonen (2007, 153–154) kokosi tutkimustulokset neljän 
autistisesti käyttäytyvän lapsen toiminnasta kehämäiseen dynaamiseen malliin, jonka 
avulla pystyttiin havainnollistamaan lapsen toimintaan vaikuttavien tekijöiden moni-
naisuutta. Merkityksellisiä tekijöitä olivat tiivistetysti tehtävän rakenne, toiminnassa 
käytettävien välineiden kiinnostavuus sekä ohjauksen muoto ja ajoitus. Merkitykselli-
set tekijät huomioimalla voitiin lisätä lapsen kiinnostusta tehtävään, nopeuttaa rea-
gointia sekä edesauttaa vuorovaikutusta ja onnistunutta suoriutumista. Tutkimushank-
keen interventio-ohjelmassa haluttiin antaa painoarvoa näille tekijöille. 
 
 
5.2.1 Tutkimuksen interventio-ohjelma 
 
Intervention suunnitteluvaiheessa tutkimushankkeen vastuullisten tutkijoiden mukana 
oli itäsuomalaisen erityishuoltoon keskittyvän yhteisön henkilökuntaa. Suunnittelun 
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Intervention lähtökohtana oli väline. Interventiossa käytettävät välineet valittiin siten, 
että osa niistä oli lapselle ennestään tuttuja ja osa uusia. Tuttuja välineitä olivat autot, 
dublot/legot, kynät, palikat ja rakennusosat sekä uusia välineitä kotelot, koukut, papil-
jotit ja pyykkipojat. Vaikutevastaavuus (Sidman 2000, 127–128) oli intervention suun-
nittelun taustalla, vaikka sitä ei aktiivisesti otettu tarkastelun kohteeksi. Tämän takia 
interventioon otettiin mukaan puoliohjattu kuva- ja sanavalinta -vaihe sekä ohjattu 
toiminta -vaihe. Näiden vaiheiden tehtävät eivät olleet puhtaasti vaikutevastaavuus-
tehtäviä, mutta niissä oli vaikutevastaavuuden piirteitä. Puoliohjatussa kuva- ja sana-
valinta -vaiheessa tarkasteltiin, miten lapsi osaa yhdistää välineen ja siihen liittyvän 
kuvakortin tai sanakortin. Ohjattu toiminta -vaiheessa varmistettiin, että lapsi tunnis-
taa välineen, kuvan ja sanan yhteyden. 
 
Intervention aloitus-vaiheessa ohjaaja haki autistisesti käyttäytyvän lapsen toiminta-
tilaan, jossa yksilöohjaustilanteet toteutettiin. Noin 10 minuutin pituinen vapaa toi-
minta–jakso alkoi, kun ohjaaja tarjosi lapselle kolme välinekoria, joista lapsi sai valita 
yhden. Tämän jälkeen lapsi meni välinekorin kanssa esimerkiksi lattialla olevalle lii-
kuntamatolle, jonne ohjaaja seurasi perässä. Vapaan toiminnan aikana lapsi sai toimia 
välineellä vapaasti haluamallaan tavalla. Jos lapsen valitsema väline ei kuitenkaan toi-
minut kannusteena vapaaseen toimintaan, ohjaaja toimi aktiivisessa roolissa myös va-
paassa tilanteessa antamalla pieniä vihjeitä (esim. kolistelemalla koria, heiluttelemalla 
välinettä tms.) kohdistaakseen lapsen mielenkiinnon välineeseen tai toimimalla väli-
neellä lapsen kanssa. Vapaan toiminnan päätyttyä seurasi puoliohjattu kuva- ja sa-
navalinta-vaihe, jossa ohjaaja näytti lapselle tämän valitsemaa välinettä ja kolmea 
kuvakorttia (liite 2). Kaikissa kuvakorteissa käytettiin sinisen ja harmaan eri sävyjä, 
jotta värit eivät ohjaisi lapsen valintaa. Lapsen tuli valita kuvakorteista välinettä vas-
taava kuva. Seuraavaksi ohjaaja näytti lapselle kolmea sanakorttia (liite 3), joiden 
kanssa meneteltiin kuvakorttien tapaan. Kuva- ja sanavalinnoissa lapsella oli käytettä-
vissä kaksi yrityskertaa. Jos lapsi valitsi molemmilla kerroilla muun kuin välinettä vas-
taavan kuvan tai sanan, ohjaaja ja lapsi katsoivat vastauksen yhdessä. Ohjattu toi-
minta -vaiheessa lapsi ja ohjaaja kertasivat välineen nimen kuvakortin ja sanakortin 
avulla. Puoliohjatun ja ohjatun jakson jälkeen oli taas vapaa toiminta -vaihe, jolloin 
lapsi sai toimia valitsemallaan välineellä. Intervention lopetus tapahtui, kun lapsi il-
maisi halunsa päättää toiminnan. Ohjaaja reagoi lapsen ilmaisuun ja välineet kerättiin 
koriin. Lopuksi toimintatilassa olleet henkilöt hyvästelivät toisensa ja ohjaaja saattoi 
Kallen omaan luokkaansa. Intervention suunnitteluvaiheessa hahmotellut vaiheiden 




Intervention toteutus pohjautui dynaamiseen arviointiin, joka on saanut inspiraationsa 
suoraan tai välillisesti Vygotskyn ajatuksista. Vygotsky keskittyi arvioinnissa sekä koko 
oppimisprosessiin että tulokseen. Tämän pohjalta on luotu useita arviointimenetelmiä, 
joita kutsutaan dynaamiseksi arvioinniksi. (Daniels 2001, 58.) Interventiossa dynaa-
mista arviointia sovellettiin siten, että ohjaaja muokkasi jatkuvasti tilanteita ja tehtä-
viä lapsen toiminnan ja palautteen pohjalta. Intervention toteutuksessa tämä tarkoitti 
esimerkiksi sitä, että alustavat aikataulut ja kestot muotoutuivat lapsen toiminnan 
mukaisesti. Tilanteen dynaamisuus oli huomioitu jo intervention suunnittelussa siten, 
että lapsen vapaalle toiminnalle oli jätetty paljon tilaa. Tarkoituksena oli mahdollistaa 
lapsen toiminnan muodostuminen hänen omista lähtökohdistaan, jolloin toimintaa 
pystyttäisiin tarkastelemaan moniulotteisesti. 
 
 
5.2.2 Tutkimukseen osallistujat 
 
Tutkimukseen osallistuvan lapsen keskeisenä valintakriteerinä oli, että lapsella oli di-
agnosoitu autistisia piirteitä ja että hänellä esiintyi vähäistä funktionaalista puhetta. 
Pro gradu -tutkimuksemme päähenkilönä oli 7-vuotias lapsi, josta käytimme peiteni-
meä Kalle. Kallella oli paljon autistisia piirteitä. Hän otti kontaktia katseellaan ja käytti 
yksittäisiä sanoja. Joskus Kalle puhui myös lauseita. Funktionaalista puhetta hänellä 
saattoi esiintyä erityisesti tilanteissa, joissa hän halusi jotakin. Kallen puhe oli välillä 
yksinpuhelua, kaikupuhetta tai sävyltään, korkeudeltaan ja tempoltaan vaihtelevaa 
puhetta. Hän otti fyysistä kontaktia toiseen ihmiseen silloin, kun jokin asia kiinnosti 
häntä. Kallella oli myös tapana ilmaista, kun hän halusi lopettaa toiminnan. Lapsen 
vanhemmilta pyydettiin suostumus hänen osallistumisesta tutkimukseen. Tutkimusai-
neisto kerättiin lapsen omassa arkipäivän toimintaympäristössä. 
 
Välillisesti tutkimukseen osallistui myös yksilöohjaustilanteissa toimiva ohjaaja. Ohjaa-
ja tunsi Kallen entuudestaan, koska oli toiminut hänen kanssaan aiemmin muissa yh-
teyksissä. Ohjaaja ei toiminut Kallen kanssa päivittäin. Ohjaaja oli tutustunut ennen 
pilottitutkimusta Pivotal Response Training -menetelmään. Yksilöohjaustilanteissa hän 
ei käyttänyt suoranaisesti PRT-menetelmää, mutta piirteitä menetelmästä näkyi hänen 
toiminnassaan. Pivotal Response Training -menetelmä (PRT) eli ydinvasteterapia (Nie-
mi 2008, 28) on Schreibmanin sekä Koegelin ja Koegelin kehittelemä terapeuttinen 
ohjelmakokonaisuus (Timonen 2008, 7). Menetelmä on tarkoitettu autistisesti käyttäy-
tyville tai erityisiä vuorovaikutuksellisia ja kielellisiä vaikeuksia omaaville lapsille ja 
nuorille. PRT:n tavoitteena on kielen sekä sosiaalisten ja toimintataitojen kehittäminen 
lähihenkilöiden ja -ympäristön tuella. Menetelmää käytettäessä hyödynnetään lapsen 
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luontaisia ominaisuuksia luonnollisissa tilanteissa oppimiseen. Tavoitteena on myös 
lapsen puheen asteittainen kehittyminen tukemalla hänen kommunikatiivisia yrityksi-
ään ja mahdollistamalla hänelle onnistumisen kokemuksia arjen vuorovaikutustilan-
teissa. Menetelmän käyttöä opetellaan intensiivisellä kuntoutusjaksolla, jonka jälkeen 
lähihenkilöt voivat toteuttaa sitä lapsen arkipäivän ympäristöissä. (Hyytiäinen, Kinnu-
nen & Ylönen 2008, 33.) PRT-menetelmän tuntemus näkyi ohjaajan toiminnassa mm. 
siinä, että hän vahvisti lapsen puheella ja äänellä tuottamia ilmaisuja sekä houkutteli 
lasta toimintaan toiminnallisilla vihjeillään mm. heiluttelemalla välinekoria. Ohjaajan 
puhetyylissä oli huomattavissa myös PRT-menetelmään liittyviä lyhyitä, täsmällisiä is-





Pro gradumme tutkimusaineistona oli videomateriaali autistisesti käyttäytyvän lapsen 
yksilöohjaustilanteista. Videointi aineistonkeruumenetelmänä ja videoaineiston analy-
sointi ovat merkittävästi edesauttaneet nonverbaalisen viestinnän tutkimista sosiaali-
sissa tilanteissa. Videoimalla tutkimustilanteita voidaan saada luotettavampaa tietoa 
kuin reaaliaikaisella havainnoinnilla ja muistiinpanojen kirjaamisella, sillä videomateri-
aalia tarkastellessaan tutkija voi keskittää tarkkaavaisuutensa haluamaansa kohtee-
seen. Reaaliaikaisessa havainnointitilanteessa hän joutuu jakamaan tarkkaavaisuut-
taan ja huomionarvoiset tilanteet saattavat jäädä huomioimatta. Videomateriaalin etu-
na on lisäksi mahdollisuus tarkastella samaa tilannetta yhä uudestaan ja uudestaan. 
Yleisesti videoanalyysi kohdistuu yksilöiden ilmeiden, katseen, kehon asentojen tai liik-
keiden sekä puheen merkityksiin keskinäisessä vuorovaikutuksessa. Tutkijalla on 
mahdollisuus nähdä esimerkiksi yksittäisen ilmaisun ja ilmeen yhteisvaikutus vuoro-
vaikutukseen. (Bloor & Wood 2006, 180.) Videoinnin heikkoutena voidaan pitää sitä, 
että se näyttää vain yhden kuvakulman kerrallaan tutkijan tarkasteltavaksi. Mitä ku-
vakulman ulkopuolella tapahtuu, jää arvailujen varaan. Pro gradumme videoaineiston 
olivat kuvanneet tutkimushankkeen vastuulliset tutkijat, jotka tarvittaessa informoivat 
meitä videolla näkyvän kuvakulman ulkopuolisista tapahtumista. Analysointivaiheessa 
huomasimme joitakin puutteita tuokioiden taltioinnissa. Aineistosta olisi voinut saada 
kattavamman, jos kuvaaja olisi liikkunut ja kuvauskulmat olisivat olleet monipuolisem-
mat tai käytössä olisi ollut useampi videokamera. Koska yksilöohjaustilanteiden toi-
mintatilassa oli niukka kalustus, kuvaajalla olisi ollut mahdollisuus videoida lapsen toi-




Videoinnin käyttäminen kvalitatiivisen tutkimuksen aineistohankintana antaa tutkijoille 
mahdollisuuden nähdä jotain sellaista, mitä tutkimuskohteena oleva henkilö ei olisi 
pystynyt itse sanoin kuvaamaan ja kertomaan. (Flick 2007, 95; Patton 1990, 247). Vi-
deoinnin kautta tutkija näkee maailman tutkimuskohteena olevan henkilön silmin 
(Flick 2007, 95). Gallagherin ja Kimin (2008, 106–107) mielestä luokkahuone on mo-
nin eri tavoin salliva tila videoimiseen. Videoitaessa luokkahuoneessa, keskelle luok-
kaa tulisi jättää avointa tilaa poistamalla pulpetti- ja tuolirivit kuvausalueelta. Tämä 
mahdollistaa kuvattavien henkilöiden vapaan ja rajoittamattoman tilan käytön. Jos 
materiaalin tarkoituksena on saada tietoa oppilaasta oppilaana, saa oppilas tutussa ti-
lassa toimia niin kuin ennenkin. 
 
Videointi tuottaa monipuolista tutkimusaineistoa. Aineistoa kuvatessa voidaan käyttää 
lähi- tai laajakuvakulmia, erottaa kohteita taustasta sekä analysoida aineistoa ja otok-
sia useaan otteeseen. Videoaineiston käyttämisestä ja analysoimisesta tutkimistarkoi-
tukseen on hyvin vähän teoriaa. (Emt., 113.) Videoinnilla voidaan saada hyvinkin laa-
dukasta tutkimusaineistoa, jos kuvaaja, kuvausvälineet ja kuvauspaikka toimivat asi-
allisesti. Videointia aineistonhankinnassa on perusteltua käyttää silloin, kun tutkitta-
vasta kohteesta ja ilmiöstä halutaan saada tietoon sellaisia asioita, joita olisi muuten 
vaikea saada. (Patton 1990, 248.) 
 
Tutkimushankkeessa pyrittiin siihen, että autistisesti käyttäytyvän lapsen yksilöoh-
jaustilanteissa käytettävä tila oli mahdollisimman luonnollinen ympäristö. Siksi aineis-
toa kerättiin Kallen jokapäiväisessä toimintaympäristössä. Yksilöohjaustilanteiden toi-
mintatilana oli erillinen huone, joka oli hänelle tuttu tila koulussa. Kalle oli ollut oman 
luokkansa lähellä olevassa tilassa aiemminkin, mutta ei toiminut siellä päivittäin. Huo-
neessa oli vain vähän kalustusta: pöytä, liikuntamatto sekä muutaman matalan kaapin 
muodostama pieni soppi, jossa oli liikuntamatto ja säkkituoli. Ohjaaja kävi hakemassa 
Kallen toimintatilaan, jonne Kalle lähti mielellään hänen kanssaan. Tutkimustilanteissa 
oli ulkopuolisista tekijöistä johtuvia, lapsen toimintaan vaikuttavia tekijöitä: yksilöoh-
jaustilanteiden ajoittuminen varhaiseen aamuun, Kallen saapuminen yksilöohjaustilan-
teeseen suoraan terapiatuokiolta sekä toimintatilan ulkopuolelta kuuluvat hälyäänet. 
 
 
5.2.4 Aineiston analyysi 
 
Fenomenologinen tutkimusote ei varsinaisesti anna säännönmukaisia ohjeita aineiston 
käsittelyyn, vaan toimii enemmän tutkimuksen eteenpäin vievänä ajatusmallina. Feno-
menologinen tutkimus pääpiirteissään kuitenkin etenee aina vaiheittain, jolloin tut-
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kimusaineiston analysoinnin ensimmäisessä vaiheessa pyritään aineiston kuvaukseen. 
Tutkijan puolueettoman aineiston kuvauksen jälkeen perehdytään tutkimusaineistoon 
siten, että aineistosta pyritään löytämään ulottuvuuksia ja kokonaisuuksia, joilla tut-
kittavaa ilmiötä voidaan nostaa esille. Lopuksi tutkija arvioi merkityskokonaisuuksien 
suhteita, jolloin voidaan arvioida uuden tiedon tuottamia kehitysideoita ja mahdollisia 
käytännön sovelluksia (Laine 2007, 33, 40–41, 44.) 
 
Pro gradumme tutkimusaineistona olivat kuusi Kallen ja ohjaajan välistä yksilöohjaus-
tilannetta, jotka vaihtelivat kestoltaan noin 19 minuutista 35 minuuttiin. Yhteensä ai-
neistoa oli yli kaksi ja puoli tuntia (2:37:22). Aluksi katsoimme videoidut yksilöohjaus-
tilanteet yhdessä, ilman ennakkotietoja tai -oletuksia kertaalleen läpi. Keskustelimme 
ensimmäisen katselmuksen herättämistä ajatuksista vasta katsottuamme kaikki tuoki-
ot lävitse. Eskola ja Suoranta (2005, 19) pitävät laadullisen aineiston ongelmana sitä, 
että se ei lopu koskaan. Aineisto on osattava rajata siten, että sen käsitteleminen on 
järkevää. Saadaksemme pilkottua videoaineiston pienempiin osiin, loimme alustavan 
analyysisapluunan, jossa nostimme aineistosta esille vahvimmin lapsen toimintaa ku-
vaavat teemat. Vastuulliset tutkijat olivat samanaikaisesti kehitelleet analyysisapluu-
naa toisen lapsen aineistoon perehtyessään. Yhteisten keskustelujen pohjalta muokka-
simme analyysisapluunan lopulliseen muotoonsa. Päädyimme tarkastelemaan aineis-
toa kahdesta näkökulmasta, joista toinen tarkasteli lapsen puheella ja äänellä tuotta-
mia ilmaisuja (liite 4) ja toinen hänen toimimistaan välineen kanssa (liite 5). Analysoi-
tuamme aineiston, tarkastimme toistemme analysoinnit ja lisäsimme omia komment-
tejamme niihin. 
 
Aineiston analysointi tapahtui kokonaisuudessaan syyskuun 2008 ja toukokuun 2009 




















Idea tutkimusaiheesta ja 
tutkimusaineistoon tutustuminen. 
 
Aineiston ensimmäinen katseluvaihe sekä 
kummankin tutkijan itsenäinen aineistosta 
esiin tulleiden huomioiden kirjaaminen. 
 
Marraskuu 2008 Aineiston toinen katselukerta, huomioiden 
kirjaaminen aineistosta tutkijaparina. 
Analyysisapluunan tekeminen ja 
muokkaaminen Kärnän ja Vellosen kanssa. 
 
Joulukuu 2008 Analyysisapluuna valmis. Aineiston 
jakaminen puheen ja välineen 
analysointiin. Aineiston analysoiminen 
analyysisapluunan avulla. 
 
Tammikuu 2009 Analysointi analyysisapluunan avulla 
jatkuu. 
 
Helmikuu 2009 Analysoitujen aineistojen tarkastaminen. 
 
Maaliskuu 2009 Aineiston tarkastelu teoriaan 
suhteutettuna. 
 
Huhtikuu-toukokuu 2009 Tulosten tulkinta ja tutkimusraportin 
kirjoittaminen. 
 
Loimme analyysisapluunan aineistosta käsin, emmekä pitäneet sapluunaa ainoana ai-
neiston tulkintana, vaan kävimme aineistoa läpi palaamalla yhä uudestaan videomate-
riaaliin. Pyrimme tarkastelemaan lapsen toimintaa kokonaisuutena. Sapluunan lähtö-
kohtana otimme huomioon yksilöohjaustilanteiden eri osasten suhteita: ajan, välineen, 
tuotetun ilmaisun, ohjaajan ja lapsen yhteyden. Näin sapluunaan muodostui useita eri 
tarkastelu-ulottuvuuksia. Aineiston analysointivaiheessa analyysisapluuna mahdollisti 
sekä määrällisen että laadullisen analysointitavan. Analyysisapluunan määrällinen tar-
kastelu ohjasi huomiomme laadullisesti merkittäviin kohtiin aineistossa. Analyysisap-
luuna toimi tutkimuksessamme suuntaa antavana. Sapluunan avulla saadun tiedon 




5.3 Luotettavuuden tarkastelu 
 
Tutkimusmenetelmien luotettavuutta tarkastellaan metodikirjallisuudessa yleensä vali-
diteetin ja reliabiliteetin näkökulmista. Luotettavuutta arvioitaessa laadullisessa tutki-
muksessa nousevat esiin kysymykset totuudesta ja objektiivisesta tiedosta. Totuutta 
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arvioidaankin kvalitatiivisessa tutkimuksessa useimmiten luotettavuuskysymysten nä-
kökulmasta. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 134, 136.) Kvalitatiivisen tutkimuksen oletuk-
sena on, että konkreettisia todellisuuksia voi olla useita, ja että tutkimustulokset tuo-
vat esille tietyn näkökulman ilmiöstä (Tynjälä 1991, 390). Tutkimuksemme luotetta-
vuuden arviointiin on valittu Guban ja Lincolnin (1985) kvalitatiivisen tutkimuksen ar-
viointikriteeriksi luoma neljän kohdan kriteeristö, jonka Tynjälä (1991, 390–391) on 
kääntänyt suomeksi. Kriteeristön neljä kohtaa ovat vastaavuus (credibility), siirrettä-
vyys (transferability), tutkimustilanteen arviointi (dependability) ja vahvistettavuus 
(confirmability). 
 
Tutkimuksen luotettavuuteen kuuluvaa totuusarvoa voidaan tarkastella vastaavuu-
den näkökulmasta. Tutkimuksen vastaavuutta lisää tutkimuksen tuottamat konstruk-
tiot todellisuudesta: ei ole olemassa vain yhtä sosiaalista todellisuutta, vaan siitä muo-
dostuneita erilaisia rakenteita. Tutkimuksen hyvään vastaavuuteen päästään, kun tut-
kimuksessa sovelletaan erilaisia periaatteita ja tekniikoita. Esimerkiksi tutkimuksen 
vaiheiden tulisi olla jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskenään ja kenttä- ja tutkimus-
työhön pitäisi käyttää riittävästi aikaa. (Guba & Lincoln 1985, 294–316; Tynjälä 1991, 
390, 393–394; Tuomi & Sarajärvi 2009, 136.) 
 
Tutkimusprosessimme kokonaisuudessaan toteutui hyvin vuorovaikutteisesti. Aineis-
ton analyysi tehtiin ensin yhdessä, jonka jälkeen perehdyimme molemmat omiin osa-
alueisiimme: välineen tuottamaan toimintaan ja tutkittavan henkilön puheella ja ää-
nellä tuottamiin ilmaisuihin. Analysointien jälkeen vaihdoimme analysointisapluunat 
keskenämme ja tarkistimme sekä kommentoimme toistemme analysointeja. Tämän li-
säksi olimme lähes viikoittain yhteydessä tutkimushankkeen tutkijoihin, jotka auttoi-
vat meitä eteenpäin tutkimuksen kulussa. Tutkimuksen toteutuksessa teoreettinen 
osuus oli aineiston analyysin kanssa vuorovaikutuksessa siten, että sekä teoria että 
käytäntö kulkivat yhtä aikaa eteenpäin, jolloin ne pystyivät tukemaan tutkimuksen ra-
kennetta mahdollisimman hyvin. 
 
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei kannata puhua tutkimustulosten yleistettävyydestä 
vaan siirrettävyydestä. Tulosten siirrettävyys toiseen yhteyteen on riippuvainen toi-
sen sovellusympäristön samankaltaisuudesta. Vastuu tulosten siirrettävyydestä ei to-
sin ole ainoastaan tutkijalla, vaan myös tutkimustulosten hyödyntäjällä. Tästä syystä 
tutkijan on riittävän hyvin kuvattava aineisto ja tutkimus, jotta tutkimustulosten so-
veltaminen ja siirtäminen toisiin ympäristöihin olisi mahdollisimman vaivatonta. (Guba 




Siirrettävyyden, kuten vastaavuudenkin lisäämistä on tutkimuksessamme kasvattanut 
aineiston analyysivaiheeseen liittyneet tapahtumat: vaihdoimme analysoinnit keske-
nämme, joka lisää tutkimustulosten siirrettävyyttä. Tutkimustulosten siirrettävyyttä li-
sää myös se, että olemme pyrkineet kuvaamaan metodologiaosuuden ja tutkimuksen 
toteuttamisen mahdollisimman seikkaperäisesti. Aineistonkeruuseen liittyneet tiedot 
olemme saaneet tutkimushankkeen tutkijoilta, jotka ovat tarkastaneet aineistonkeruu-
osion omasta näkökulmastaan. 
 
Kvalitatiivisen tutkimuksen tutkimustulosten samana pysyminen ei ole relevanttia, jos 
perusajatuksena on monien todellisuuksien tavoittaminen. Tuloksiin voivat vaikuttaa 
myös tutkimuksen kuluessa esiin tulleet seikat. Näitä ovat esimerkiksi ympäröivät olo-
suhteet tai tutkittavasta ilmiöstä johtuvat syyt. Tutkijan on huomioitava sekä ulkoista 
vaihtelua aiheuttavat tekijät että tutkimuksesta ja ilmiöstä itsestään johtuvat tekijät. 
Tällainen tutkimustilanteen arviointi lisää tutkimuksen luotettavuutta. (Guba & 
Lincoln 1985, 316–318; Tynjälä 1991, 391.) 
 
Tutkijoina meillä ei ollut vaikutusta tutkimusaineistonkeruuseen. Saimme tutkittavak-
semme valmiin aineiston, joten meidän näkökulmastamme aineistonkeruu tapahtui 
objektiivisesti. Tutkimuksen kokonaiskulkuun emme myöskään pystyneet vaikutta-
maan, koska tutkimuksemme oli osa laajempaa tutkimuskokonaisuutta. Tutkimusai-
neistoa analysoidessamme huomasimme tutkimustilanteeseen, aineistonkeruuseen ja 
tätä kautta tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavia seikkoja, joista olemme kertoneet 
jo aineistonkeruun yhteydessä. 
 
Tutkimuksen neutraalisuutta arvioidaan aineiston, eikä tutkijan näkökulmasta. Tutki-
muksen luotettavuuden neutraalisuutta tarkastellaan vahvistettavuuden näkökul-
masta. Tutkimuksen vahvistettavuus voidaan tavoittaa siten, että tutkimuksen totuus-
arvo ja sovellettavuus varmistetaan triangulaatiolla, reflektoivilla muistiinpanoilla sekä 
ulkopuolisen tarkastajan voimin. (Guba & Lincoln 1985, 305, 318–327; Tynjälä 392.) 
 
Triangulaation kautta saadulla datalla on tärkeä merkitys naturalistisissa tutkimuksis-
sa. Tutkimuksen edetessä ja tulosten julkistamisessa, tutkimuksen jokainen etenemis-
vaihe tulee olla perusteltu teoreettisella tai menetelmällisellä tavalla. Yksittäisiä tietoja 
ei pidä tuoda esille, vaan tutkimuksen kaikki näkemykset on oltava perusteltuja tri-
angulaation kautta. (Guba & Lincoln 1985, 283.) 
 
Triangulaatioon sisältyy Denzin (1978) mukaan neljä päätyyppiä, jotka Tuomi ja Sara-
järvi (2009, 144–145) ovat suomentaneet termein tutkimusaineisto (source), tutkija 
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(investigator), teoria (theory) ja/tai metodit (methods). Näiden päätyyppien käytöllä 
voidaan saavuttaa tutkimuksen triangluaatio. Tutkimusaineistoon eli tiedon kohtee-
seen liittyvällä triangulaatiolla tarkoitetaan tiedon keräämistä monilta eri tahoilta, jol-
loin tutkimus pystytään varmentamaan useasta eri näkökulmasta. Tutkijaan liittyvän 
triangulaation perusteella tutkimuksessa on mukana useampi kuin yksi tutkija, jolloin 
erityisesti havainnoinnin ja tutkimusaineiston purkamisvaiheessa on perusteltua olla 
vähintään kaksi tutkijaa mukana toiminnoissa. Teoreettista triangulaatiota on perintei-
sesti ollut hyvin vaikea mieltää naturalistisen tutkimuksen osaksi. Miksi tutkimuksen 
tulisi olla yhdenpitävä aiemman tutkimuksen ja teorian kanssa? Teoreettisia näkökul-
mia laajentamalla pystytään huomioimaan ja laajentamaan tutkimuksen näkökulmaa, 
jolloin tutkimustulokset ovat uskottavampia. Useiden tutkimusmetodien käyttö tutki-
muksessa lisää myös triangulaation toteutumista. Eri metodien käyttöä voidaan perus-
tellusti toteuttaa silloin, kun tutkimustehtävä ja -asetelma sen vaativat. (Guba & 
Lincoln 1985, 305–307; Tuomi & Sarajärvi 2009, 144–145.) 
 
Tutkijaan, teoriaan ja metodeihin liittyvät triangulaatiot toteutuivat tutkimuksessam-
me. Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa oli mukana kolme tutkijaa; Kärnä, Vellonen ja 
Timonen. Kärnä ja Vellonen keräsivät tutkimusaineistoa havainnoinnin sekä interventi-
on suunnittelun, toteutuksen ja videoinnin avulla. Osallistuimme pro gradu -tutkimuk-
sellamme aineiston analysointiin sekä tutkimustulosten julkituomiseen. Teoreettisen 
triangulaation saavuttamiseksi pyrimme katsomaan autismia useasta eri näkökulmas-
ta. Teoreettinen viitekehys muodostui autismi-käsitteen historiallisesta, terminologi-
sesta ja etiologisesta perspektiivistä, joita syvennettiin autistisesti käyttäytyvään lap-
seen toimijana. Teoriaosion tavoitteena oli luoda käsitys siitä, mitä autismi, autismin 
kirjo ja autistisesti käyttäytyvä lapsi ovat tarkoittaneet ja mitä ne tarkoittavat nyky-
päivänä. Metodinen triangulaatio toteutui havaintomateriaalin ja analyysisapluunan 
vuoropuhelussa. Analyysisapluuna syntyi ja muokkaantui aineistonamme olleen video-
aineiston pohjalta, eikä sitä käytetty ainoana tutkimustulosten lähteenä. Palasimme 
aika ajoin takaisin videomateriaaliin tarkastamaan tutkimustuloksiin liittyvää tietoa al-
kuperäisestä aineistosta. Tutkimuksemme vahvistettavuutta lisäsi myös pro gradu –
ohjaajamme, tutkimushankkeen vastuullisten tutkijoiden sekä yhden ulkopuolisen tar-
kastajan tutkimukseemme kohdistama kontrolli. 
 
 
5.4 Tutkimuksen eettiset kysymykset 
 
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2004) mukaan edellytyksenä tieteellisen tutki-
muksen eettiselle hyväksyttävyydelle on, että tutkimus on tehty hyvää tieteellistä käy-
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täntöä noudattaen. Se tarkoittaa rehellistä, huolellista ja tarkkaa tutkimustyötä, tutki-
mustulosten analysointia, tulkintaa ja esittämistä sekä tutkimuksen arviointia. Tutkijan 
tulee käyttää tieteellisen tutkimuksen kriteerit täyttäviä menetelmiä tutkimuksensa eri 
vaiheissa. Hyvään tieteelliseen käytäntöön kuuluu tutkimuksen yksityiskohtainen 
suunnittelu, toteutus ja raportointi. Tieteelliselle tiedolle luonteenomainen avoimuus 
tulee näkyä omien tutkimustulosten julkistamisessa sekä toisten tutkijoiden työn esille 
tuomisena ja arvostamisena. Jos tutkimusta tehdään ryhmänä, on ryhmänjäsenten 
vastuualueet, oikeudet ja velvollisuudet sovittava selkeästi. Tutkimuksen mahdollisista 
sidonnaisuuksista, esimerkiksi toisiin tutkimuksiin tai rahoittajiin, on informoitava tut-
kittavia ja kerrottava tutkimuksen loppuraportissa. 
 
Pro gradumme oli osa laajempaa tutkimuskokonaisuutta, mikä lisäsi tutkimuksen to-
teuttamisen vastuullisuutta. Tutkimuksemme toteutus ohjasi osaltaan tutkimushank-
keen jatkotoimenpiteitä. Toimiaksemme yhdenmukaisesti molempien tutkimukseen 
osallistuneiden lasten aineiston osalta suunnittelimme tutkimuksemme toteutusta tii-
viissä yhteistyössä vastuullisten tutkijoiden kanssa. Haimme aktiivisesti ohjausta tutki-
mustyöhömme ja selvitimme avoimesti ohjaajamme kanssa kaikkia tutkimuksen teke-
miseen liittyviä kysymyksiä. Sen lisäksi, että olimme vastuussa tutkimuksestamme 
tutkimushankkeen vastuullisille tutkijoille, olimme parityötä tekevinä vastuussa omas-
ta henkilökohtaisesta työpanoksestamme toinen toisellemme. Selkeä vastuualueiden 
jako, lojaliteetti ja kunnioitus työparin työskentelyä kohtaan sekä yhteisen toimintalin-
jan löytäminen oli tärkeää. 
 
Tutkijalla on ammatillinen ja moraalinen velvollisuus toimia eettisesti. Eettisesti suun-
niteltu tutkimusprojekti ottaa huomioon sekä tutkijan että tutkittavan edun, kunnioit-
taa tutkittavan oikeuksia ja minimoi riskit. (Kalof ym. 2008, 46.) Yksi eettinen periaa-
te on vapaaehtoisuus. Tutkittaville on kerrottava etukäteen mahdollisimman tarkasti, 
mistä tutkimuksessa on kysymys, jotta he voivat päättää osallistumisestaan tutkimuk-
seen. (Emt., 47; Christians 2005, 144.) Alaikäiset tai holhouksenalaiset tutkittavat ei-
vät pysty itse antamaan suostumustaan vaan sen voi heidän puolestaan antaa laillinen 
holhooja (Kalof ym. 2008, 48). Tutkimuskohteemme puolesta tutkimusluvan antoivat 
hänen vanhempansa. 
 
Tutkimuksen tekemisen eettisiin periaatteisiin kuuluu luottamuksellisuus. Tutkimuksen 
kaikissa vaiheissa aineistoa käsitellään niin, että se on vain tutkimustiimin nähtävissä 
ja tutkittavan henkilöllisyys ei paljastu tiimin ulkopuolisille. (Emt., 49; Christians 2005, 
145.) Pro gradu -tutkimuksessamme vaitiolovelvollisuus korostui, koska tutkimuksen 
aineisto koostui autenttisista toimintatilanteista. Vaitiolovelvollisuutemme kohdistui 
  
34
tutkimuskohteemme lisäksi hänen kanssaan toimineeseen ohjaajaan. Käsittelimme vi-
deoaineistoa niin, ettei se päätynyt ulkopuolisten nähtäväksi. Koko tutkimuksemme 
ajan käytimme peitenimiä videolla esiintyville henkilöille. 
 
Christians (2005, 145) sisällyttää tutkimuksen tekemisen eettisiin periaatteisiin vel-
voitteen karttaa vilppiä ja pyrkiä täsmällisyyteen tutkimusaineiston käsittelyssä. Tie-
toinen ja harkittu tutkimukseen osallistujan harhaanjohtaminen on kiellettyä. Samoin 
sepittäminen, materiaalin vilpillinen käyttäminen, tulosten keksiminen ja aineiston tai 
tulosten osien pois jättäminen ovat epätieteellistä ja epäeettistä toimintaa. Näiden tut-
kimuksen eettisten periaatteiden toteutumista tutkimuksessamme edisti avoin ja tiivis 
yhteistyö vastuullisten tutkijoiden kanssa, sekä tutkimusprosessin eri vaiheiden analy-
sointi työparina. 
 
Videotallenteiden käyttö tutkimusaineistona tuottaa eettisiä dilemmoja. Ongelmat liit-
tyvät videomateriaalin näyttöön ja materiaalin digitaalisen muodon kopioimiseen. Ih-
misten välinen vuorovaikutustilanne on aina hetkellistä. Kun tilanne tallennetaan digi-
taaliseen muotoon, sitä voidaan muokata ja kopioida. Eettiseksi ongelmaksi muotou-
tuu se, kuka saa pitää digitaalisen kopion tutkimusaineistosta ja kenellä on alkupe-
räiset tallenteet? Kenellä on oikeus editoida materiaalia tai katsoa videoita? Kuka näis-
tä asioista päättää? Pitäisikö omistussuhde materiaaliin olla kollektiivinen kaikkien tut-
kimukseen osallistujien kesken vai pelkästään tutkijoilla? (Gallagher & Kim 2008, 
114.) Flick (2007, 98) lisää videoinnin etiikkaan vielä tutkimukseen osallistujien ano-
nymiteetin varmistamisen. 
 
Pro gradumme aineistona olleen videomateriaalin oli digitoinut toinen tutkimushank-
keen vastuullisista tutkijoista. Vastuulliset tutkijat päättivät antaa meidän katsoa Kal-
len videoita rauhassa kotonamme, koska yliopistolla videomateriaalin katsominen olisi 
ollut hankala järjestää. Kotona katsominen antoi suuremman varmuuden siitä, että 
kukaan ulkopuolinen ei pääsisi näkemään videoiden sisältöjä. Aineiston omistussuhde 
oli alusta asti selvää: materiaali, jota me lainasimme syksyn 2008 ja kevään 2009 ai-
kana, kuului tutkimushankkeen tutkijoille. Materiaali tuli palauttaa tutkijoille pro gra-
dun valmistuttua. Tutkimuskohteen anonymiteetin säilymisen varmistimme tutkimuk-
sen alusta lähtien kutsumalla tutkimuskohteena olevaa henkilöä ”Kalleksi” välittämättä 
nimeen tai sukupuoleen liittyvistä taustatiedoista. Tällöin tutkimuksesta puhuttaessa 
sekä meille että tutkimuksen ulkopuolisille henkilöille muodostui kuva Kallesta ja hä-
nen todellinen henkilöllisyytensä pysyi salassa. Kallen kanssa yksilöohjaustilanteissa 













Pro gradu -tutkimuksessamme tarkastelimme yhden autistisesti käyttäytyvän lapsen, 
Kallen, toimintaa yksilöohjaustilanteissa. Kiinnostuksemme kohdistui välineen merki-
tykseen autistisesti käyttäytyvän lapsen toiminnassa ja vuorovaikutuksessa. Yksilöoh-
jaustilanteet toteutettiin Kärnän ja Vellosen tutkimusyhteistyöhankkeen pilottivaiheen 
intervention mukaisesti. Interventio perustui vapaan toiminnan sekä puoliohjatun ja 
ohjatun toiminnan vaihteluille painopisteen ollessa lapsen vapaassa toiminnassa. Tut-
kimusaineistomme koostui videoiduista yksilöohjaustilanteista, joita analysoimme ke-
hittelemämme analyysisapluunan avulla. Tutkimustulokset saimme analyysisapluunan 
ja sen johdattamana videoaineiston tarkemman analysoinnin kautta. 
 
Tutkimustuloksia tarkastelemme asettamiemme tutkimuskysymysten mukaisessa jär-
jestyksessä. Aluksi käsittelemme autistisesti käyttäytyvän lapsen puheella ja äänellä 
tuottamia ilmaisuja yksilöohjaustilanteiden aikana. Seuraavaksi tarkastelemme autisti-
sesti käyttäytyvän lapsen toimintaa valitsemallaan välineellä. Tämän jälkeen käsitte-
lemme välineen merkitystä autistisesti käyttäytyvän lapsen puheella ja äänellä tuotta-
miin ilmaisuihin. Lopuksi tarkastelemme vielä ohjaajan toiminnan merkitystä autisti-
sesti käyttäytyvän lapsen toimintaan yksilöohjaustilanteissa. Tekstin sujuvuuden 
vuoksi käytämme yksilöohjaustilanne- ja tuokio-sanoja rinnakkain. 
 
 
6.1 Autistisesti käyttäytyvän lapsen puheella ja äänellä tuottamat 
ilmaisut 
 
Tarkastelimme autistisesti käyttäytyvän lapsen puheella ja äänellä tuottamien ilmaisu-
jen määrää ja laatua yksilöohjaustilanteiden aikana. Luokittelimme puheella tuotetut 
ilmaisut neljään eri kategoriaan: aloite, vastaus, toisto/vahvistus ja muu. Tulkitsimme 
Kallen ilmaisun aloitteeksi silloin, kun hän omatoimisesti tuotti puheellaan tai äänel-
lään uuden ilmaisun. Esimerkiksi rakentaessaan dubloista/legoista tornia, Kalle alkoi 
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luetella tornissa olevien palikoiden värejä. Dublojen/legojen väreistä ei oltu keskustel-
tu aiemmin, joten luokittelimme ilmaisun aloitteeksi. Vastaukseksi tulkitsimme Kal-
len selkeästi tuottaman vastineen ohjaajan esittämään kysymykseen tai toiminnalli-
seen vihjeeseen. Esimerkiksi ohjaajan laittaessa dublo-/legopalikan kuvakorttien vie-
reen ja kysyessä: ”Missä on samanlainen?” Kalle vastasi: ”Siinä”, osoittaen samalla 
yhtä kuvakorteista. Ohjaajan toiminnallisesta vihjeestä esimerkkinä Ohjaaja sanoo: 
”Pistetään mopon kyytiin, prrr”, ja kuljettaa duplo-/legomopoa Kallea kohti. Kalle ot-
taa mopon matkustajineen ohjaajan kädestä ja sanoo: ”Anna Kallelle.” Toistok-
si/vahvistukseksi luokittelimme Kallen ilmaisut, joilla hän toisti ohjaajan sanomia 
asioita. Esimerkiksi, kun Ohjaaja laittoi dublo-/legopalikan ja dublon/legon kuvakortin 
patjalle, ja sanoi: ”Kokeillaan”. Kalle vastasi ”Kokeillaan.” Kaikki muut ilmaisut luokit-
telimme muu-kategoriaan. Muita ilmaisuja olivat esimerkiksi hiljainen yksinpuhelu, 
matala ääntely, onomatopoeettiset sanat (”jyhyy”, ”jakat”, ”kukukukukoi”) ja sellaiset 
ilmaisut, jotka eivät sopineet muihin kategorioihin. Tekstin sujuvuuden vuoksi käytäm-
me jatkossa autistisesti käyttäytyvän lapsen puheella ja äänellä tuottamasta ilmaisus-
ta termiä lapsen puheella tuottamat ilmaisut. 
 
Yksilöohjaustilanteiden ajallinen kesto vaihteli noin 19 minuutista 35 minuuttiin. Kalle 
tuotti puheella kuuden yksilöohjaustilanteen aikana yhteensä 538 ilmaisua. Tauluk-
koon 2 on koottu tuokioiden kestoajat ja Kallen puheella tuottamien ilmaisujen määrä 
kunkin tuokion aikana. 
 
TAULUKKO 2. Tuokioiden kestoajat ja autistisesti käyttäytyvän lapsen puheella ja 






































Kallen puheella tuottamien ilmaisujen määrä tuokioittain vaihteli 28 ilmaisusta 149 il-
maisuun. Osaltaan puheella tuotettujen ilmaisujen määrään vaikutti tuokion pituus; 
pisimmän tuokion aikana (tuokio 6) Kalle tuotti puheellaan eniten ilmaisuja (149 kpl) 
ja lyhimmän tuokion aikana (tuokio 2) hän tuotti puheellaan vähiten (28 kpl) ilmaisu-
ja. Tuokion pituus ei kuitenkaan selittänyt johdonmukaisesti puheella tuotettujen il-
maisujen määrän vaihtelua. Selkeästi Kallen puheella tuottamien ilmaisujen määrään 
vaikuttavia tekijöitä olivat hänen vireystilansa sekä välineen ominaisuudet ja kiinnos-
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tavuus. Yksilöohjaustilanteet ajoittuivat varhaiseen aamuun ja usein Kalle näytti hyvin 
väsyneeltä. Esimerkiksi tuokion 2 alussa ensimmäisen neljän minuutin ajan hän ra-
kenteli duploista/legoista tornia puhumatta mitään. Toisessa esimerkissä, tuokion 4 
alussa, Kalle istui rennon näköisesti säkkituolissa ohjaajan heilutellessa koukkujen 
avulla hänen jalkojaan ja käsiään, eikä vajaan seitsemän minuutin aikana puhunut mi-
tään. Tässä tilanteessa Kalle vaikutti väsyneeltä, mutta myös kiinnostuneelta välinees-
tä. Vastavuoroinen tilanne syntyi hieman myöhemmin, kun ohjaaja liikutteli koukkujen 
avulla Kallen jalkoja ylös- ja alaspäin Kallen antamien ohjeiden mukaan. Tilanteessa 
käytössä olleen välineen kiinnostavuudesta kertoi se, että Kalle tuotti puheellaan 94 il-
maisua noin yhdeksän minuutin aikana. 
 
Kallen puheella tuottamat ilmaisut vaihtelivat laadultaan. Luokittelimme ne aloittei-
siin, vastauksiin, toistoihin/vahvistuksiin ja muihin ilmaisuihin. Kuviossa 2 tarkastel-
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KUVIO 2. Autistisesti käyttäytyvän lapsen puheella ja äänellä tuottamien ilmaisujen 
laadun prosentuaaliset osuudet tuokioittain. 
 
Kallen puheella tuottamista ilmaisuista lähes puolet (43,8 %) oli vastauksia. Vastaus-
ten osuus kaikilla tuokioilla, lukuun ottamatta ensimmäistä tuokiota, oli prosentuaali-
sesti suurin vaihdellen 39,3–50,6 %:n välillä. Luokittelimme vastaukseksi Kallen pu-
heella tuottaman vastineen ohjaajan kysymykseen tai toiminnalliseen vihjeeseen. Tul-
kitsimme vastausten suuren määrän seuraukseksi ohjaajan kyselevästä toimintatyylis-
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tä. Esimerkkinä tuokiolta 6 tilanne, jossa ohjaaja kuljetti duplo-/legoautoa pitkin Kal-
len kehoa. 
 
Ohjaaja kysyy noin puolentoista minuutin aikana seitsemän kertaa Kallelta, mihin 
auto ajaa seuraavaksi. Kalle vastaa: ”Selkä, tää (painaen yläselkäänsä notkolle) 
tänne (osoittaen pakaraansa) jalka, tämä (osoittaen reittään) selkä ja tähän 
(osoittaen vatsaansa).” Ohjaaja ”ajelee” legoautolla Kallen nimeämään paikkaan 
ja kysyy heti uudestaan: ”Entäs nyt?” (Tuokio 6, AY 489–495) 
 
Geilsin ja Knoetzen (2008, 200) tutkimuksen mukaan toistuva kysymysten esittämi-
nen saattaa rajoittaa autistisesti käyttäytyvän lapsen vuorovaikutusta ja aiheuttaa hä-
nen vetäytymistään. Kallen ja ohjaajan välillä ohjaajan aktiivinen kysymysten esittä-
minen johti kuitenkin vuorovaikutteiseen toimintaan, jonka aikana Kallen puheella 
tuottamien ilmaisujen määrä lisääntyi. Vastaamalla ohjaajan kysymyksiin Kalle vei 
vuorovaikutteista tilannetta eteenpäin. Kallen vastauksia sai aikaan myös ohjaajan toi-
minnalliset vihjeet, joita ohjaaja käytti paljon. Autistisesti käyttäytyvien lasten on to-
dettu olevan visuaalisia oppijoita (Dettmer ym. 2000, 163; Preis 2007, 18) ja reagoi-
van paremmin kuvallisiin kuin verbaalisiin vihjeisiin (West 2008, 229). Ohjaajan toi-
minta välineen kanssa toimi Kallelle visuaalisena vihjeenä, johon hän vastasi. Esi-
merkkinä tilanne tuokiolta 5, jonka aikana Kalle tuotti eniten vastauksia. Esimerkkiti-
lanteessa Kalle toimi duplo-/legoeläimillä. 
 
Ohjaaja koputtaa hevosta patjaan ja sanoo: ”Koppoti, koppoti, koppoti.” 
 
Kalle ottaa hevosen oikeaan käteensä ja sanoo: ”Anna Kallelle.” 
 
Ohjaaja sanoo: ”Vaihetaan, Oili ottaa yhen”, ja ottaa yhden Kallen duploista/le-
goista. (Tuokio 5, analyysiyksikkö (AY) 319.) 
 
Tuokiolla 5, jossa ohjaaja käytti erityisen paljon toiminnallisia vihjeitä, Kalle vetäytyi 
ajoittain pois vuorovaikutteisesta toiminnasta. Hän otti välineitä sekä korista että oh-
jaajan kädestä ja keräsi niitä lähelle itseään. Kangas (2008, 176) totesi tutkimukses-
saan osan autistisesti käyttäytyvistä lapsista pyrkivän pois aikuisen läheisyydestä saa-
dakseen toimia rauhassa. Hän nimesi tällaiset lapset omaa reviiriään puolustaviksi lap-
siksi. Tulkitsimme Kallen puolustavan edellä mainitussa tilanteessa omaa reviiriään. 
 
Toiseksi eniten (27,5 %) Kallen puheella tuottamissa ilmaisuissa oli aloitteita. Aloit-
teiden osuus tuokioilla vaihteli 17,2–36,7 %:n välillä. Vähiten (17,2 %) Kalle teki 
aloitteita ensimmäisen yksilöohjaustilanteen aikana, jolloin tilanne oli vielä sekä Kal-
lelle että ohjaajalle uusi ja molemmat totuttelivat toimintaan. Neljännellä tuokiolla, 
jossa Kalle innostui ohjaajan kanssa pitkäkestoiseen toimintaan, oli aloitteiden määrä 
suurin (36,7 %). Tällä tuokiolla ohjaaja liikutteli koukkujen avulla Kallen jalkoja ylös ja 
alas Kallen antamien ohjeiden mukaan. 
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Ohjaaja pitää Kallen jalkaa pystysuorana ylöspäin liikuttamatta sitä. Kalle katsoo 
nilkkaansa ja sanoo: ”Alas.” Kalle seuraa katseellaan nilkkaansa, kun ohjaaja 
laskee jalkaa alaspäin. Ohjaaja laskee Kallen jalan alas ja jää odottamaan Kallen 
käskyä: Kalle sanoo: ”Ylös.” (Tuokio 4, AY 200–201.) 
 
Kallen aloitteellisuus ja ohjaajan kyky huomioida hänen aloitteensa synnyttivät rauhal-
lisen ja vuorovaikutteisen tilanteen, josta kumpikaan osapuoli ei kiirehtinyt pois. Ajoit-
tain Kalle tuotti yllättäviä aloitteellisia ilmaisuja. Esimerkiksi toimiessaan ensimmäistä 
kertaa koukuilla. 
 
Kalle kääntää katseensa vasemmassa kädessään olevaan punaiseen isoon 
koukkuun. Ohjaaja katsoo Kallen kädessä olevia koukkuja ja sanoo: ”Oho.” 
 
Ohjaaja katsoo Kallea ja sanoo: ”Oijoi.” Kalle toistaa: ”Oijoijoi”, ja pyörittää 
sormillaan vasemmassa kädessään olevaa isoa punaista koukkua sekä oikeassa 
kädessään olevaa isoa sinistä koukkua. Kalle katsoo punaista koukkua ja sanoo: 
”Äs.” Kalle siirtää molemmat isot koukut vasempaan käteensä ja pudottaa pienen 
koukun pois oikeasta kädestään. Katsoo ohjaajan kasvoihin. Kalle ottaa taas isot 
koukut molempiin käsiinsä, liikuttaa niiden päitä vastakkain ja lauleskelee hiljaa: 
”Oivoivoivoi että, missä ompi vettä.” Ohjaaja ottaa itselleen korista kaksi koukkua 
kuunnellen samalla Kallen hiljaista laulua (katsoo koko ajan Kallea). (Tuokio 3, AY 
91) 
 
Nimettyään koukun s-kirjaimeksi Kalle katsoi ohjaajaan ikään kuin hakeakseen vah-
vistusta aloitteelleen. Hänen kielenkehityksen tasostaan kertoo se, että hän osasi yh-
distää muodoltaan s-kirjainta muistuttavan koukun s-kirjaimeen. Hän ilmeisesti tunsi 
kirjaimet. Sitä todisti myös yksilöohjaustilanteiden puoliohjatussa vaiheessa toteutetut 
välineen ja sanakortin yhdistämistehtävät. Kalle osasi luetella sanakorteissa olevat kir-
jaimet, vaikka ei aina sanan merkitystä saanutkaan selville. Esimerkiksi lueteltuaan 
kotelo-sanan kirjaimet Kalle sanoi siinä lukevan ”kasetit”. Muita yllättäviä aloitteita 
Kalle teki esimerkiksi kolmannen tuokion aikana reagoidessaan toimintatilan ulkopuo-
lelta kuuluviin ääniin. 
 
0:11:48 Ohjaaja laittaa pienen koukun patjalle sanakorttien viereen ja sitä 
osoittaen kysyy: ”Missä on tämän esineen nimi?” Huoneen ulkopuolelta kuuluu 
huutoa. Kalle on kylkimakuulla, haukottelee, osoittaa oikealla etusormellaan 
keskimmäistä sanakorttia, alimmaista sanakorttia, koskettaa koukkua. 
 
Kalle koskettaa kaksi kertaa keskimmäistä sanakorttia oikealla etusormellaan ja 
ottaa sanakortista pinsettiotteella kiinni, sanoo samalla: ”Mauri huutaa.” 
 
Ohjaaja sanoo ”Nii.” Kalle liikuttaa oikeaa etusormeaan keskimmäisen sanakortin 
päällä. (Tuokio 3, AY 102.) 
 
0:11:55 Huoneen ulkopuolelta kuuluu paukutusta. 
 
Kalle liikuttaa oikeaa etusormeaan keskimmäisen sanakortin päällä ja ottaa siitä 
pinsettiotteella kiinni. Sanoo samalla: ”Mauri paakuttaa.” 
 
Ohjaaja sanoo: ”Siellä kuuluu vähä ääniä”, ja huitaisee kädellään selkänsä taakse 




0:22:19 Kalle keräilee vasemmalla kädellään koukussa olevien jalkojensa alle 
pudonneita koteloita syliinsä. Ohjaaja ottaa lattialta kotelon ja sanoo: ”Ojioijoi”, 
ja pitää koteloa vasemmassa kädessään. Kalle pitää oikealla kädellään kiinni 
sylissään olevista koteloista, poimii vasemmalla kädellään lattialle putoilevia 
koteloita ja sanoo samalla: ”Aiai, ai mitä se Mauri.”  
 
Ohjaaja kurkottaa Kallen oikean käden puolelta nostamaan koteloita ja sanoo: 
”Tuolla vielä.” Ohjaaja panee kotelot Kallen syliin ja kuiskaa: ”Nonii.” (Tuokio 3, 
AY 139.) 
 
Tässä tilanteessa Kalle palaa käytävältä kuuluneeseen ääneen vielä yli kymmenen mi-
nuuttia äänen kuulemisen jälkeen. Vastaavaa viiveellä reagoimista esiintyi hänen pu-
heessaan esimerkiksi kahdella viimeisellä tuokiolla hänen toimiessaan duploilla/legoilla 
ja autoilla. 
 
Kallella oli kädessään legovene ja sen kyydissä Nalle Puh -hahmo. Ohjaaja ojensi 
Kallelle legoesineen ja kysyi ottaako Nalle Puh ”jäätelöä”. Kalle vastasi: ”Joo 
jäätelöä”, ja otti legoesineen ohjaajan kädestä. Kalle käytti sitä Nalle Puh -
hahmon suun lähellä ja laski sitten lattialle viereensä. Seuraavaksi ohjaaja nosti 
toista legoesinettä äskeisen, Kallen vieressä olevan esineen yläpuolelle ja kysyi: 
”Pannaanko jäätelön päälle kermavaahtoa?” Kalle työnsi ohjaajan kättä 
kauemmas ja sanoi: ”Ei”. Ohjaaja vastasi: ”Ei kiitos, laitetaan pois”, heittäen 
samalla legoesineen koriin. (Tuokio 5, AY 333.) 
 
Lähes 13 minuutin (0:12:47) kuluttua edellä mainitusta tilanteesta, Kalle ja ohjaaja 
laittoivat autoilla toimimisen lopuksi autoja koriin, kuljettamalla niitä liikuntamattoa 
pitkin liikuntamaton reunalla kyljellään olevan korin sisälle. Ohjaaja kysyi: ”Ajaako pu-
nainen ralliauto?” Kalle vastasi vienosti hymyillen: ”Ei kiitos.” (Tuokio 5, AY 382). Sa-
maa ilmaisua hän käytti vielä neljä kertaa seuraavan yksilöohjaustilanteen aikana 
(Tuokio 6, AY 439, 509, 510, 519). Emme tiedä, kuuluiko ilmaisu Kallen sanavaras-
toon jo aikaisemmin, vai oliko se hänelle uusi ilmaisu.  
 
Aina ohjaaja ei huomannut Kallen kielellisiä aloitteita. Esimerkiksi tuokion 5 loppupuo-
lella, jossa he keräsivät autoja kuljettamalla niitä liikuntamattoa pitkin koriin. Kalle sa-
noi neljä kertaa: ”Nyt jo loppuu, Kalle haluu loppu nyt, nyt loppu ja nyt on loppu.” 
(Tuokio 5, AY 378, 383, 386, 387.) Vain yhdellä kertaa ohjaaja vastasi Kallen aloittee-
seen: ”Sitten, kun kaikki autot on ajettu.” Keskellä aktiivisen toimintatilanteen ohjaaja 
ei välttämättä ehtinyt huomioida kaikkia lapsen aloitteita samoin kuin toimintaa jälki-
käteen videolta analysoivat tutkijat. Analyysin perusteella totesimme, että ohjaajalta 
vaaditaan erityistä herkkyyttä huomioida lapsen nonverbaalista, verbaalista ja toimin-
nallista viestintää. Lisäksi ohjaajalta vaaditaan kykyä joustaa omasta alkuperäisestä 
toimintasuunnitelmastaan, jos lapsi tekee siitä poikkeavia aloitteita. Mahdollisesti oh-
jaaja ei reagoinut lapsen aloitteeseen toiminnan lopettamisesta, koska oli itse ajatellut 
toiminnan vielä jatkuvan. Autistisesti käyttäytyvien lasten aloitteisiin olisi vastattava, 
jotta heidän kokemuksensa omista vaikutusmahdollisuuksistaan vahvistuisivat. Koke-
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mus oman puheella tuotetun ilmaisun vaikuttavuudesta rohkaisee käyttämään aktiivi-
semmin puhetta omien asioidensa ilmaisuun. 
 
Toiston/vahvistuksen osuus Kallen puheella tuottamista ilmaisuista yksilöohjausti-
lanteiden aikana vaihteli 10,4–21,4 % välillä. Niiden osuus kaikkien tuokioiden aikana 
tuotetuista ilmaisuista oli 15,7 %. Eniten (21,4 %) Kallen puheessa ilmeni toisto-
ja/vahvistuksia toisella tuokiolla. Esimerkiksi duploilla/legoilla toimiessa seuraava ti-
lanne: 
 
Ohjaaja on asettanut patjalle pitkälleen kaksi duplo-/legotornia ja korin niiden oi-
kealle puolelle (Kallesta katsoen). Ohjaaja kysyy: ”Vieläkö jatketaan?” 
 
Kalle toistaa: ”Vieläkö jatketaan”, ja ottaa vasemmalla kädellään vasemman puo-
leisen tornin ja nostaa sen pystyyn sekä oikealla kädellään oikean puoleisen tor-
nin. Ohjaaja sanoo: ”Ai vieläkö?” (Tuokio 2, AY 73.) 
 
Toisena esimerkkinä saman yksilöohjaustilanteen loppu (AY 86), jolloin Kalle on läh-
dössä pois toimintatilasta. Kalle katselee ympärilleen huoneessa. Ohjaaja sanoo: ”Ja 
paikat on järjestyksessä, eikös niin?”. Kalle toistaa: ”Eikös niin?” Kalle tuotti tois-
to/vahvistus-tyylisiä ilmaisuja usein tilanteissa, joissa hän ei ollut erityisen aktiivisesti 
mukana toiminnassa. Esimerkiksi tuokiolla 2: 
 
Kalle makasi kyljellään lattialla, selkä kameraan päin ja hankasi housujensa vyö-
tärönauhaa. Ohjaaja laittoi kaksi duplo-/legotornia liikuntamatolle korin viereen ja 
kysyi Kallelta: ”Vieläkö jatketaan?” Kalle otti kiinni duplo-/legotorneista ja toisti 
”Vieläkö jatketaan?” (Tuokio 2, AY 73.) 
 
Ensimmäisellä tuokiolla Kallen puheella tuottamista ilmaisuista suurin osa (51,7 %) oli 
muuta ilmaisua. Se saattoi johtua Kallen epävarmuudesta, sillä yksilöohjaustilanne 
oli alussa Kallelle vielä tuntematon. Ohjaaja oli hänelle tuttu, mutta he eivät tavanneet 
päivittäin. Esimerkkitilanteessa Kalle näytti välttelevän ohjaajaa. 
 
Kalle ottaa oikealla kädellään korista kaksi palikkaa, irrottaa toisen palikan va-
semmalla kädellään ja pudottaa sen koriin. Hän sanoo: ”Tykytyk, tyijjäää.” Hän 
liittää oikeassa kädessään olevan palikan torniinsa ja nostaa tornin käteensä. Kal-
le on koko ajan selin ohjaajaan. 
 
Kalle ottaa taas oikealla kädellään korista uuden palikan ja liittää sen torniinsa, 
nostaa tornia ja katsoo sitä. Kalle on selin ohjaajaan. (Tuokio 1, AY 12.) 
 
Toisaalta hiljainen yksinpuhelu saattoi olla merkkinä Kallen keskittyneisyydestä omaan 
toimintaansa. Seuraavilla tuokioilla yksilöohjaustilanteen kulku oli jo tuttua Kallelle ja 
muun ilmaisun prosentuaalinen osuus vaihteli 0,7–17,9 %:n välillä. Muun ilmaisun 
suurta määrää ensimmäisellä tuokiolla selitti osaltaan ohjaajan tarkkaileva rooli. Oh-
jaaja ei puuttunut aktiivisesti Kallen toimintaan ensimmäisen tuokion aikana, vaan 
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seuraili ja myötäili hänen toimimistaan välineen kanssa. Huomionarvoista oli muun il-
maisun vähäisyys (0,7 %) tuokiolla 4, jolloin Kalle innostui toimintaan ohjaajan ja 
koukkujen kanssa. 
 
Tutkimustulosten perusteella merkityksellinen tekijä autistisesti käyttäytyvän lapsen 
puheella tuottaman ilmaisun määrään ja laatuun näyttäisi olevan välineen kiinnosta-
vuus. Välineen kiinnostavuuden saavat aikaan sen ominaisuudet. Esimerkiksi koukku 
oli väline, joka motivoi lasta monipuoliseen ja vuorovaikutteiseen toimintaan. Tällaisen 
toiminnan aikana lapsi teki ohjaajalle aloitteita sekä kielellisesti että toiminnallisesti. 
Lisäksi hänen antamansa vastaukset veivät vuorovaikutteista tilannetta eteenpäin. 
Motivoituessaan intensiiviseen toimintaan ohjaajan tai välineen kanssa lapsen muu il-
maisu jäi vähemmälle. Autistisesti käyttäytyvien lasten opetuksessa tuleekin huomioi-
da, että käytettävät opetusvälineet olisivat heitä motivoivia. 
 
 
6.2 Autistisesti käyttäytyvän lapsen toiminnan laatu valitsemansa 
välineen kanssa 
 
Yksilöohjaustilanteissa käytettiin kahdeksaa erilaista välinekoria, jotka sisälsivät auto-
ja, dubloja/legoja, koteloita, koukkuja, kyniä, papiljotteja, pyykkipoikia tai 
rakennusosia. Kalle sai valita kolmesta ohjaajan hänelle tarjoamasta välinekorista 
haluamansa. Watanaben ja Sturmeyn (2003, 538) tutkimus on osoittanut, että valin-
nanmahdollisuus motivoi autistisesti käyttäytyvää henkilöä toimimaan intensiivisem-
min toimintatilanteessa. Myös Vellosen (2007, 147–148) tutkimuksen mukaan, valin-
nan mahdollisuus lisää sekä välineen että tehtävässä toimimisen kiinnostavuutta lap-
selle. Taulukossa 3 on nähtävillä Kallelle tarjotut ja hänen käyttämänsä välineet yksi-
löohjaustilanteissa tuokioittain. 
 
TAULUKKO 3. Autistisesti käyttäytyvälle lapselle tarjotut ja lapsen käyttämät välineet 
yksilöohjaustilanteissa. 













































Ensimmäisellä ja toisella tuokiolla Kallelle tarjottiin dublo-/lego-, kynä- ja pyykkipoika-
koreja. Ensimmäisellä tuokiolla hän toimi ainoastaan dubloilla/legoilla, mutta toisella 
tuokiolla niiden lisäksi myös pyykkipojilla. Toisella tuokiolla Kalle kosketti myös kyniä, 
mutta ei ryhtynyt niillä toimimaan. Kolmannella ja neljännellä tuokiolla Kallelle tarjot-
tiin koukku-, kotelo- ja papiljottikoreja. Molemmilla tuokioilla hän toimi sekä koukuilla 
että koteloilla. Viidennellä ja kuudennella tuokioilla Kallella oli mahdollisuus valita au-
to-, dublo-/lego- ja rakennusosakorista haluamansa. Viidennellä tuokiolla hän valitsi 
ensin dublon/legon ja sitten auton. Kuudennen tuokion aikana hän toimi kaikilla tarjo-
tuilla välineillä. 
 
Kallelle tarjottiin tuokioiden alussa sekä tuttuja että uusia välineitä. Tuttuja välineitä 
olivat dublo/lego, kynä ja auto (yhteensä 3 kpl) sekä uusia välineitä pyykkipoika, 
koukku, kotelo, papiljotti ja rakennusosa (yhteensä 5 kpl). Puoliohjatussa kuva- ja sa-
navalinta -vaiheessa käytetyt kuva- ja sanakortit laskimme myös Kallen käyttämiksi 
välineiksi. Kallen toiminnan kuva- ja sanakorttien kanssa jaottelimme siten, että toimi-
essaan tutun välineen sekä kuvakortin ja/tai sanakortin kanssa, teimme luokittelun 
tuttuihin välineisiin. Kun Kalle toimi uuden välineen sekä kuvakortin ja/tai sanakortin 
kanssa, teimme luokittelun uusiin välineisiin. Kuviossa 3 havainnollistamme sekä ajal-




KUVIO 3. Toiminta-aika kunkin välineen kanssa kaikissa tuokioissa yhteensä. Aika 
esitetty t:min:sek.     Tuttu väline      Uusi väline      Ei välinettä 
0:21:22   13,6 %
0:02:32   1,9 %
0:07:46   6,0 %
0:03:04   2,1 %
0:03:20   2,4 %
0:01:23   1,1 %
0:30:05   19,1 %
0:10:44   6,8 %
0:03:00   2,3 %
0:05:40   4,3 %
0:01:42   1,3 %
0:00:20   0,2 %
0:45:26   28,9 %
0:20:58   13,3 %Auto
Dublo/lego
Kynä
Tuttu väline ja kuvakortti
Tuttu väline ja sanakortti





Uusi väline ja kuvakortti
Uusi väline ja sanakortti





Tuokioiden yhteenlasketusta kokonaiskestosta (2:37:22) Kalle toimi kaikkien välinei-
den kanssa yhteensä 2:16:00 (86,4 %) ja ilman välinettä 0:21:22 (13,6 %). Kaikkien 
tuokioiden aikana Kalle toimi eniten dublon/legon (0:45:26 / 28,9 %), koukun 
(0:30:05 / 19,1 %) ja auton (0:20:58 / 13,3 %) kanssa. Myös kotelon kanssa esiintyi 
keskimääräistä enemmän toimintaa (0:10:44 / 6,8 %). Välinekoria valitessaan Kalle 
valitsi sellaiset välineet, joilla hän toimi eniten. Kalle teki kaikkien tuokioiden aikana 
yhteensä 13 välinekorivalintaa. Näistä 10 valintaa sisälsivät edellä mainitut neljä väli-
nettä, joilla Kalle toimi eniten yksilöohjaustilanteiden aikana. Kallen kolme muuta va-
lintaa olivat kynä, rakennusosa ja pyykkipoika. Näillä välineillä Kalle toimi vähiten. 
Kynän kanssa Kalle toimi 0:00:20 (0,2 %), rakennusosan 0:01:23 (1,1 %) ja pyykki-
pojan kanssa 0:03:20 (2,4 %). Tulokset osoittivat, että tuttujen välineiden kanssa 
Kalle toimi 56,7 % ja uusien välineiden kanssa 43,3 % välineiden kanssa toimimas-
taan ajasta. Tutun ja uuden välineen käytöstä huomasimme, että molempien kanssa 
Kalle toimi sekä pitkä- että lyhytkestoisesti. Näin ollen sillä, oliko väline Kallelle tuttu 
vai uusi, ei näyttänyt olevan merkitystä toiminnan ajalliseen kestoon. 
 
Yhtäjaksoista, pitkäjännitteistä toimintaa näkyi niin yksittäisen välineen kanssa, 
kuin eri tuokioilla. Pisimmillään yksittäisellä välineellä tapahtuneet toimintahetket to-
teutuivat dublolla/legolla (0:10:15), koukulla (0:11:48) ja autolla (0:08:19). Kallen 
toiminta näiden kolmen välineen kanssa sisälsi paljon toiminnallista oma-aloitteisuutta 
ja vuorovaikutusta. Tuokioiden välinen sidonnaisuus tapahtui tuokioiden 1 ja 2 välillä: 
Tuokiolla 1 Kalle toimi dublojen/legojen kanssa, rakentaen niistä tornia. Tuokion 2 
alussa Kalle valitsi ensimmäiseksi välineekseen dublot/legot, joilla hän aloitti taas sa-
manlaisen tornin rakentamisen kuin ensimmäisellä tuokiolla. Näiden tuokioiden välissä 
oli vain yksi päivä väliä. Tämä huomio toi esille sen, että autistisesti käyttäytyvillä lap-
silla saattaa esiintyä hyvää ulkomuistia (Preis 2007, 18.). Lisäksi Arnoldin, Bennetton 
ja Diehlin (2009, 131) tutkimuksen mukaan autistisesti käyttäytyvän henkilön muisti-
mekanismi tulee ottaa huomioon erityisesti keskustelua sisältävissä tilanteissa, vaikka 
autismin kirjoon kuuluvaa henkilöä tarkastellaan useimmiten hänen puutteiden näkö-
kulmasta. 
 
Yhtäjaksoista ja pitkäjännitteistä toimintaa sisältävien tilanteiden huomiot nostivat 
esille sen, että autistisesti käyttäytyvän lapsen vahvuuksia on syytä tarkastella. Toi-
mintatilanteet voivat mahdollisesti toteutua pitkäkestoisemmin, kun autistisesti käyt-
täytyvän lapsen ulkomuisti huomioidaan. Tutkimusaineiston esimerkissä Kalle muisti 
tuokiolta 1 kesken jääneen, selkeää leikkiä sisältävän toiminnan ja jatkoi sitä heti tuo-
kion 2 alussa. Tilanteet, joissa Kalle toimi dublojen/legojen kanssa, sisälsivät paljon 
sekä puheella tuotettuja ilmaisuja että toimintaa. Tämä saattoi tukea Kallen muistime-
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kanismia. Autistisesti käyttäytyvien lasten opetuksen haasteena on löytää sellaisia vä-
lineitä, jotka motivoivat pitkäjännitteiseen toimintaan. Näiden tulosten valossa opetus-
tilanteissa on mielenkiintoa lisäävän välineen lisäksi huomioitava autistisesti käyttäy-
tyvän lapsen puheella tuottamat ilmaisut. 
 
Tutkimustulosten perusteella huomionarvoiseksi tekijäksi nousi välineen kiinnosta-
vuus ja ominaisuudet. Tutkimusaineistosta tulkitsimme, että dublon/legon ja kou-
kun aikaansaama toiminnallisuus oli seurausta molempien välineiden funktionaalisista 
ominaisuuksista. Molempien muoto oli varsin yksinkertainen: dublo/lego oli suorakul-
mainen särmiö ja koukku s-kirjaimen muotoinen. Molempien materiaalina oli kova 
muovi. Dublo/lego oli tuttu väline, eikä Kallen tarvinnut enää ”tutustua” välineeseen. 
Hän tiesi etukäteen mitä välineellä voi tehdä. Vaikka koukku oli uusi väline, Kalle keksi 
oma-aloitteisesti, ilman ohjaajan antamia vihjeitä, että koukkuja voi yhdistellä toisiin-
sa. Tähän ohjaaja antoi vahvistusta sekä puheellaan että toiminnallaan. Myös auton 
kanssa Kalle toimi aktiivisesti ja leikinomaisesti yhdessä ohjaajan kanssa. Auton ulko-
muoto itsessään sisältää funktion mitä sillä voi tehdä. Kallen toiminta rakennusosalla, 
kynällä ja pyykkipojalla oli lyhytkestoista ja yksitoikkoisen näköistä. Kynän kanssa toi-
mittu aika tuokiolla 2 sisälsi ainoastaan välineen pitelemistä kädessä hetken, jonka 
jälkeen Kalle valitsi dublot/legot. Mietimme, toimiiko lapsi koskaan kynillä ilman, että 
hänelle tarjotaan myös paperia? Kenties ohjaaja odotti Kallen pyytävän paperia piir-
tääkseen kynillä? Vaikka rakennusosan funktionaalisiin ominaisuuksiin liittyikin raken-
telu ja kokoaminen, välineen varsin pieni koko ja vaikea muoto (kuusikulmainen sär-
miö) saattoivat aiheuttaa sen, että Kalle ei ollut kiinnostunut toimimaan sen kanssa. 
 
Välineen ominaisuuksista huomioimme, että autistisesti käyttäytyvälle lapselle tarjot-
tavan välineen funktion, koon ja muodon selkeydellä on merkitystä. Autistisesti käyt-
täytyvällä lapsella on potentiaalia toimia oma-aloitteisesti välineen kanssa. Ominai-
suuksiltaan tarkoituksenmukaisen välineen valinnalla on merkitystä, sillä väline voi 
toimia toiminnan eteenpäin viejänä. Välineen värillä ei tämän aineiston pohjalta näyt-
tänyt olevan merkitystä. 
 
Kallen toiminnassa näkyi toiminnallisia aloitteita, jotka ohjasivat tuokion kulkua si-
ten, että ne johtivat tuokiota tai antoivat virikkeen pidempään yksittäiseen toiminta-
ketjuun. Toiminnallinen aloite saattoi käynnistää uuden toiminnan joko Kallen ja väli-
neen tai Kallen ja ohjaajan välille. Esimerkiksi, kun Kalle ottaa kotelon ja aukaisee, 
laittaa kantta kiinni. Kallen kotelosta irtoaa kansi, sanoo: ”Oho.” Ohjaaja tekee samal-
la tavalla ja sanoo: ”Kiinni.” (Tuokio 3, AY 15.) Tätä ennen Kallella ei ollut minkään-
laista toimintaa ohjaajan kanssa, vaan hän aloitti kotelon kanssa toimimisen itsenäi-
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sesti. Ohjaaja seurasi Kallen toimintaa ja vahvisti sitä jäljittelemällä. Tutkimusten mu-
kaan autistisesti käyttäytyvien lasten kanssa työskentely onkin kehittymässä siihen 
suuntaan, että lapsi on tilanteessa aloitteellinen osapuoli ja ohjaaja seuraajan roolissa. 
Tällöin ohjaajan tulee huomioida lapsen käyttäytyminen ja aloitteellisuus. (Committee 
on educational interventions for children with autism & National research council 2001, 
136.) Aineistosta tuli esille, että ohjaajan antaessa Kallelle tilaa toimia omatoimisesti 
Kalle toimi aktiivisesti sekä välineen että ohjaajan kanssa. 
 
Kallen tuottaessa toiminnallisia aloitteita, toiminta välineen ja ohjaajan kanssa oli lap-
silähtöistä. Esimerkiksi, kun Kalle sivelee molemmilla kämmenillään liikuntamattoa. 
Ohjaaja sivelee Kallen perässä oikealla kämmenellään jumppamattoa, sanoo: ”Vähän 
roskia.” (Tuokio 1, AY 7) tai Kalle tutkii pientä ja isoa koukkua yhtä aikaa ja ”pinoaa” 
niitä ”letkaksi”. Ohjaaja tekee samoin. (Tuokio 3, AY 2). Kallen tuottama aloite saattoi 
myös tuottaa pidemmän toiminta- ja vuoronvaihtoketjun Kallen ja ohjaajan välillä: 
 
Kalle kuljettaa pientä koukkua ison koukun vartta pitkin. Ohjaaja tekee samoin ja 
kilistää lisäksi koukkuaan. Ohjaaja tiputtaa koukun lattialle, sanoo: ”Oho.” Kalle 
heiluttelee ”letkaa” samalla tavoin kuin ohjaaja. Pienempi koukku tipahtaa. Oh-
jaaja kysyy: ”Pysyykö. Nuin.” Kalle pyörittää pienempää koukkua käsissään. Kat-
selee koukkua ja vilkaisee kameraan päin. (Tuokio 3, AY 2.) 
 
Aineistosta huomasimme, että Kallen toiminnalliset aloitteet välineen avulla johtivat 
usein toimintaan ohjaajan kanssa. Autistisesti käyttäytyvän lapsen toiminnalle on an-
nettava tilaa, jotta hän pystyy tuottamaan toiminnallisia aloitteita. Lapsen kanssa 
työskentelevän henkilön on hyvä tiedostaa, että myös autistisesti käyttäytyvä lapsi on 
oma-aloitteinen. Oma-aloitteisuudella on merkitystä toiminnan jatkuvuuteen ja etene-
miseen sekä välineen että ohjaajan kanssa. 
 
Tutkimusaineiston yksilöohjaustilanteissa oli nähtävissä jaettua tarkkaavaisuutta. 
Jaettu tarkkaavaisuus syntyi vuorovaikutuksellisissa tilanteissa välineen ja toiminnan 
kautta, jossa toiminnalliset aloitteet olivat yksi jaetun tarkkaavaisuuden muoto. Jaettu 
tarkkaavaisuus näkyi tilanteissa, joissa ohjaaja joko puheellaan tai toiminnallaan il-
maisi aloitteen. Näihin Kalle tuotti katseellaan niin aloitteita kuin vastauksiakin. 
 
Esimerkki 1 
Ohjaaja kysyy löytyykö vielä palikoita (dubloja/legoja) ja vie vasemman kätensä 
koriin. Ohjaaja siirtelee palikoita korissa. 
 
Kalle katsoo ohjaajan käsiin ja koriin. Hän kääntää katseensa torniin ja ottaa tor-
nin molempiin käsiinsä. (vastaus katseella ja toiminnalla.) (Tuokio 1, AY 1.) 
 
Esimerkki 2 




Kalle kääntää katseensa itsensä taakse, palikkaan päin. 
 
Ohjaaja ottaa palikan pois lattialta oikealla kädellään ja heittää sen itsensä takana 
olevaan tavarakoriin. 
 
Kalle seuraa katseellaan, kun ohjaaja heittää palikan koriin. (vastaus katseella.) 
(Tuokio 1, AY 4.) 
 
Esimerkit osoittavat, että jaettu tarkkavaisuus on yksi autistisesti käyttäytyvän lapsen 
tapa toimia. Solomonsin (2005, 128) mukaan jaettua tarkkaavaisuutta näkyy autisti-
sesti käyttäytyvillä lapsilla katseen tai eleiden muodossa. On tutkittu, että katseen 
kohdistuminen todellisuudessa voi kuitenkin erota ulospäin nähtävissä olevasta suun-
nasta (Bayliss & Tipper 2005, 96). Aloitteellisuutta ilmaisevaa katsetta Kalle käytti 
enimmäkseen silloin, kun hän halusi lopettaa tietyllä välineellä toimimisen. Kalle kään-
si katseensa poispäin välineestä tai ohjaajasta, esimerkiksi videokameraan, seinään, 
kattoon tai liikuntamattoon päin. Katseella annetut vastaukset näkyivät Kallen fyysi-
sestä toiminnasta, pään liikkeestä. Autistisesti käyttäytyvä lapsi voi nopealla, huomaa-
mattomalla katseellaan ilmaista jaettua tarkkaavaisuutta. Autistisesti käyttäytyvän 
lapsen kanssa työskentelevältä henkilöltä vaaditaankin tilanteessa sellaista sensitiivi-
syyttä, että hän pystyisi huomioimaan myös lapsen katseella tuottaman jaetun tark-
kaavaisuuden. Baron-Cohenin, Baldwinin ja Crowsonin (1997, 48) mukaan autistisesti 
käyttäytyvän lapsen kanssa työskentelevä henkilö ei voi kuitenkaan varmasti olettaa, 
että lapsi jakaa hänen kanssaan saman tarkkaavaisuuden kohteen silloin, kun molem-
mat katsovat samaan suuntaan. 
 
Katseen käytön analysoinnissa emme voineet koskaan olla varmoja tarkensiko Kalle 
katseensa suoraan välineeseen tai ohjaajaan. Autistisesti käyttäytyvien lasten toimin-
taa yksilöohjaustilanteissa käsitelleessä tutkimuksessaan Vellonen (2007, 151–152) 
tutki mm. lasten katseen käyttöä. Autistisesti käyttäytyvät lapset suuntasivat katseen-
sa ohjaustilanteissa suurimmaksi osaksi tehtävään. Varmimmin katse suuntautui teh-
tävään, jos väline oli lasta kiinnostava. Tutkimuksen mukaan onnistunut toimintatilan-
ne ei välttämättä vaatinut katsekontaktia ohjaajan ja lapsen välillä. Jaettu tarkkaavai-
suus saattoi syntyä välineen kautta ilman katsekontaktiakin. Lisäksi tutkimus osoitti, 
että autistisesti käyttäytyvän lapsen katseen harhaileminen välillä pois ohjaajasta tai 
tehtävästä ei estä lapsen tehtävässä edistymistä. Tutkimuksemme vahvisti Vellosen 
tuloksia sekä toi ilmi sen, että autistisesti käyttäytyvä lapsi pystyy katseellaan ilmaise-
maan mielenkiintoa intensiivistä toimintaa kohtaan. Tämä seikka nousi esille kahteen 
otteeseen tuokiolla 3 (AY 2 ja 11). Ohjaaja oli ripustanut koukun Kallen housunlahkee-
seen ja nosti Kallen jalkaa koukun avulla ylös ja alas. Kalle seurasi katseellaan jalkan-
sa nousua ja laskua ensimmäisellä kerralla lähes kuuden minuutin ajan. Toisella kerra-
lla tilanne kesti 11 minuuttia. Kalle reagoi katseellaan siten, että se synnytti tilantee-
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seen vuorovaikutusta ohjaajan, Kallen ja välineen välille. Havainto kertoo, että kat-
seen merkitys autistisesti käyttäytyvän lapsen toiminnan ylläpitäjänä on huomionar-
voinen asia. 
 
Kalle tuotti toiminnallisia vastauksia joko fyysisen toiminnan (esimerkiksi käden 
ojennuksen) tai katseen keinoin. Toiminnallisella vastauksella Kalle reagoi ohjaajan 
yleensä puheella tuottamaan ilmaisuun. Toiminnalliset vastaukset näkyivät vahvista-
vina, kielteisinä tai lopettavina reagointeina. Kalle vastasi toiminnallaan vahvista-
vasti ohjaajan esittämiin suoriin kysymyksiin ja muihin ilmauksiin. Kallen tuottama toi-
minnallinen vastaus saattoi tulla viiveellä ohjaajan aloitteiden jälkeen: 
 
Ohjaaja ojentaa Kallelle uudestaan pientä koukkua oikealla kädellään. Kalle ottaa 
nyt vastaan ohjaajan ojentaman koukun. Ripustaa sen alimpaan pienimpään 
koukkuun. Nyt pienimmistä koukuista tehdyssä jonossa on kolme koukkua. Pieni 
koukkujono riippuu ison koukkujonon alimmassa koukussa. Ohjaaja ojentaa Kal-
lelle pienen koukun oikealla kädellään. Kalle ottaa vastaan ohjaajan ojentaman 
koukun ja ripustaa sen alimpaan koukkuun. Ja vielä kerran niin, että jonossa on 
viisi koukkua. Kalle nousee seisomaan ja lähtee kävelemään koukkujono kädes-
sään. Ohjaaja nousee seisomaan ja kävelee Kallen perässä. (Tuokio 4, AY 2.) 
 
Huomasimme, että Kallen toiminnallinen oma-aloitteisuus alkoi sellaisissa yhteyksissä, 
joissa ohjaaja oli ensin antanut virikkeen johonkin tiettyyn toimintaan. Näihin Kalle 
vastasi toiminnallisesti. Tämän jälkeen Kalle teki itsenäisen aloitteen samalla välineellä 
ja jatkoi toimintaa oma-aloitteisesti. Kallen toiminnallinen vastaus saattoi olla myös 
kielteinen: 
 
Ohjaaja ojentaa Kallelle pienen koukun oikealla kädellään. Kalle vilkaisee ohjaa-
jan kädessä olevaa koukkua. Kalle ei ota ohjaajan ojentamaa koukkua vastaan 
vaan ottaa itse vasemmalla kädellään koukun korista. (Tuokio 4, AY 2.) 
 
Kalle ilmaisi toiminnallaan kielteisen vastauksen katsomalla ensin ohjaajaan päin, jon-
ka jälkeen reagoiden katsettaan, päätään tai vartaloaan kääntämällä ohjaajan toimin-
taan. 
 
Kalle lopetti puoliohjatun kuvavalinta -vaiheen useimmiten toiminnallisella vastauksel-
laan. Kalle vastasi ohjaajan puheella esittämään kysymykseen toiminnallaan: Kalle 
osoittaa oikean käden etusormella oikeanpuoleista auton kuvaa (Tuokio 6, AY 3). Tä-
män jälkeen ohjaaja vastasi Kallelle puheella ja siirsi kuvakortit pois. Tilanne jatkui 
puoliohjattuun sanavalinta -vaiheeseen. Puoliohjatut kuva- ja sanavalinta -vaiheet 
osoittivat, että autistisesti käyttäytyvä lapsi voi käyttää esimerkiksi eleitään ilmaistes-
saan mielipiteensä. Tämä on huomionarvoinen seikka autistisesti käyttäytyvän lapsen 




Tuokioiden aikana Kalle ei toiminut minkään välineen kanssa yli 20 minuuttiin 
(0:21:22), joka on 13,6 %:a kaikkien tuokioiden yhteenlasketusta kokonaiskestosta. 
Tämä ei kuitenkaan tarkoita sitä, että Kalle olisi ollut toimimattomana tämän ajan, 
vaan että hänellä ei ollut fyysistä kontaktia välineeseen. Seuraavassa esimerkkiotok-
set tuokioilta 2 ja 5, joihin on eritelty Kallen toimintaa ilman välinettä. 
 
Esimerkki 1 
Kalle makaa jumppamatolla selällään, haukottelee ja venyttelee. 
 
Ohjaaja laskee korin autojen päälle ”talliin”. Hän jättää yhden auton jumppama-
tolle. Ottaa auton vasempaan käteensä, oikeassa kädessään kuvakortit. Ohjaaja 
pyytää Kallea nousemaan istumaan. 
 
Kalle nousee vasemmalle kyljelleen, nojaa päätään vasempaan käteen. Hieroo oi-
kean käden sormilla oikeaa silmäänsä. (Tuokio 5, AY 7.) 
 
Esimerkki 2 
Kalle kääntyy jumppamatolta lattialle kyljelleen, raaputtaa selkää. Kääntyy seläl-
leen, katsoo kameraa ja siitä kattoa. 
 
Ohjaaja kiinnittää pyykkipoikia oikealla kädellä vasemman käden hihansuuhun. 
Nostaa vasenta kättään ylöspäin. 
Kalle venyttelee. 
 
Ohjaaja sanoo ”irtoaa” ja vetää pyykkipojan pois hihasta ja tiputtaa sen koriin. 




Ohjaaja kiinnittää oikealla kädellä vasemman käden pikkurilliin yhden pyykkipo-
jan. Tekee saman nimettömään, keskisormeen, etusormeen ja peukaloon. Koput-
taa pyykkipoika-sormilla korin reunaa vasten. 
 
Kalle nostaa jalat ilmaan ja kääntää katseen ohjaajan sormiin. (Tuokio 2, AY 17.) 
 
Autistisesti käyttäytyvän lapsen sosiaalista vuorovaikutteista toimintaa kuvataan usein 
vaikeaksi tai jopa olemattomaksi (Kishida & Kemp 2009, 3). Esimerkki 2 osoitti, että 
tilanne, jossa autistisesti käyttäytyvä lapsi ei fyysisesti toimi välineen kanssa, saattaa 
sisältää jaettua tarkkaavaisuutta esimerkiksi katseen tasolla. Kallen toiminta ilman vä-
linettä sisälsi yleensä toimintatilan tutkimista, liikuntamatolla loikoilua, venyttelyä ja 
haukottelua. Esimerkiksi toimintatilassa liikkuminen viittasi siihen, että Kalle oli kiin-
nostunut ympäristöstään. Aineistosta esille nousseet havainnot ilman välinettä toimi-
misesta osoittivat, että autistisesti käyttäytyvän lapsen toimintaa tulee tarkastella eri 
perspektiiveistä. Autismin kirjoon liittyvät piirteet eivät saa nousta ensiarvoiseksi sei-
kaksi työskenneltäessä autistisesti käyttäytyvän lapsen kanssa, vaan aikuisen tulee 




Kuva- ja sanakorttien valinnan kohdalla tulokset osoittivat, että puoliohjattuihin 
kuva- ja sanavalinta-vaiheisiin sisältyvät toiminnot eivät vieneet yhtä paljon aikaa Kal-
len ja ohjaajan välisessä toimintatilanteessa. 
 
TAULUKKO 4. Kuvakorttien ja sanakorttien suhde tuttuihin ja uusiin välineisiin. 
Käytön ajalliset ja prosentuaaliset osuudet 
 Väline ja 
kuvakortti 
aika / % 
Väline ja 
sanakortti 
aika / % 
Väline, kuvakortti ja 
sanakortti 
aika / % 
Tuttu väline 0:01:42 / 1,3 % 0:05:40 / 4,3 % 0:03:00 / 2,3 % 
Uusi väline 0:03:04 / 2,1 % 0:07:46 / 6,0 % 0:02:32 / 1,9 % 
 
Taulukosta 4 näemme, että puoliohjatussa vaiheessa tutun välineen ja kuvakortin se-
kä tutun välineen ja sanakortin kanssa toimiminen vei vähemmän aikaa, kuin samat 
toiminnot uuden välineen kanssa. Näin voitiin etukäteen ajatellakin. Analysoidusta ai-
neistosta huomasimme, että tuttu väline, kuvakortti ja sanakortti -yhdistelmä vei ko-
konaisuudessaan enemmän aikaa, kuin sama tehtävä uuden välineen kanssa. Tämä 
tulos vaati sen, että puoliohjattu ja ohjattu kuva- ja sanakortti -vaiheet analysoitiin 
analyysiyksiköittäin. Näin luokiteltuna käytetyt ajat vaihtelivat taulukon 5 mukaisesti. 
 
TAULUKKO 5. Kuvakorttien ja sanakorttien käytön vähimmäis- ja enimmäisajat tutun 
ja uuden välineen kanssa. 









Tuttu väline 0:00:03–0:00:28 0:00:19–0:01:10 0:00:07–0:01:13 
Uusi väline 0:00:02–0:01:15 0:00:27–0:02:00 0:00:12–0:00:39 
 
Taulukosta 5 käy ilmi, että kuva- ja sanakorttien käyttö uuden välineen kanssa vei 
yleensä enemmän aikaa kuin tutun välineen kanssa. Tästä voimme päätellä, että au-
tistisesti käyttäytyvän lapsen on helpompi yhdistää kuva- ja sanamateriaalia tuttuun 
kuin uuteen kohteeseen. Toiseksi, uusien asioiden opettelu vei automaattisesti pidem-
män aikaa, kuin tutun asian kertaaminen. Tästä huolimatta, ohjattu uusi väline, kuva-
kortti ja sanakortti -vaihe vei enintään aikaa 0:00:39, kun tutun välineen kohdalla sa-
ma toiminto kesti pisimmillään 0:01:13. Tämä tapahtui dublon/legon kanssa tuokiolla 
1. Emme tiedä, oliko intervention ja ohjatun vaiheen rakenne Kallelle jo ennestään 
tuttu, mutta katsoimme, että tämä johtui ensimmäisestä kerrasta johtuvasta toiminta-
tapojen tuntemattomuudesta. Myöhemmin väline, kuvakortti ja sanakortti -vaihe vei 
tutulla välineellä 7–34 sekuntia ja uudella välineellä 12–39 sekuntia. Näiden aikojen 
perusteella täsmentyi ajatus siitä, että autistisesti käyttäytyvän lapsen opittua uuden 
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asian, ei sen kertaaminen vie välttämättä enemmän aikaa kuin sama toiminto tutun 
asian kohdalla. 
 
Kuva- ja sanakorttien valinnassa oli erityisen huomionarvoista se, että Kalle valitsi ai-
na keskimmäisen tai alimmaisen kortin silloin, kun ohjaaja oli asetellut kortit pysty-
suoraan jonoon Kallen eteen. Kun kortit olivat Kallen edessä vaakasuorassa rivissä, 
Kalle valitsi aina vasemmanpuoleisen kortin. Kalle ei koskaan valinnut kauimpana tai 
ylimpänä, vaan itseään lähimpänä olevan kortin. Tulkitsimme, että Kalle valitsi kortit 
opitun ja kulttuurimme mukaisen lukusuunnan ohjaamana vasemmalta päin. Tulos toi 
esille sen, että autistisesti käyttäytyvän lapsen kanssa työskentelevän henkilön tulisi 
ohjatussa oppimistilanteessa varioida toimiaan siten, että ne eivät toistuisi ennalta 
opittujen kaavojen mukaan. 
 
 
6.3 Välineen merkitys autistisesti käyttäytyvän lapsen puheella ja 
äänellä tuottamiin ilmaisuihin 
 
Edellisessä luvussa käsittelimme Kallen tekemiä välinevalintoja yksilöohjaustilanteiden 
aikana. Tässä luvussa tarkastelemme välineen merkitystä Kallen puheella tuottamiin 
ilmaisuihin. Aineiston perusteella kävi ilmi, että välineellä oli merkitystä autistisesti 
käyttäytyvän lapsen puheella ja äänellä tuottamiin ilmaisuihin. Kuvio 4 havainnollistaa 
Kallen puheella tuottamien ilmaisujen laatua ja määrää välineittäin eriteltynä. Prosent-
tiosuudet laskimme Kallen puheella tuottamista ilmaisuista, kaikkien yksilöohjaustilan-
teiden aikana yhteensä. 










Väline, kuvakortti ja sanakortti
Ei välinettä
Aloite Vastaus Toisto/ Vahvistus Muu
 
KUVIO 4. Autistisesti käyttäytyvän lapsen puheella ja äänellä tuottamien ilmaisujen 
laadun prosenttiosuudet kaikista ilmaisuista välineittäin eriteltynä 
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Koukku, dublo/lego ja auto olivat välineitä, joilla toimiessaan Kalle tuotti puheellaan 
eniten ilmaisuja. Kalle toimi ajallisesti eniten näiden välineiden kanssa. Kynän, pyykki-
pojan ja rakennusosan kanssa toimiessaan Kalle puolestaan tuotti puheellaan vähiten 
ilmaisuja, sillä hän toimi näillä välineillä ajallisesti lyhimmän ajan. Kuviosta 4 on näh-
tävissä, että eri välineillä toimiessaan autistisesti käyttäytyvän lapsen puheella tuotta-
mien ilmaisujen määrä ja laatu vaihtelivat. Taulukossa 6 esitetään edellä mainittujen 
(kuvio 4) prosenttiosuuksien lisäksi Kallen puheella tuottamien ilmaisujen lukumäärät 
ilmaisun laadun ja käytetyn välineen mukaan eriteltynä. Taulukossa 6 näkyvät tuotet-
tujen ilmaisujen lukumäärät konkretisoivat Kallen tuottamien ilmaisujen eroja. 
 
TAULUKKO 6. Autistisesti käyttäytyvän lapsen puheella ja äänellä tuottamien 
ilmaisujen laadun frekvenssit ja prosenttiosuudet kaikista ilmaisuista välineittäin 
eriteltynä 
 Aloite 
f   % 
Vastaus 
f   % 
Toisto/vahvistus 
f   % 
Muu 
f   % 
Yhteensä 
f   % 
Dublo/lego 28   5,2 50   9,3 8   1,5 44   8,2 130   24,2 
Kotelo 12   2,2 21   3,9 10   1,9 8   1,5 51   9,5 
Koukku 51   9,5 46   8,6 11   2,0 2   0,4 110   20,4 
Auto 24   4,5 45   8,4 22   4,1 2   0,4 93   17,3 
Pyykkipoika 3   0,6 1   0,2 0   0,0 0   0,0 4   0,7 
Kynä 0   0,0 1   0,2 0   0,0 1   0,2 2   0,4 
Rakennusosa 3   0,6 4   0,7 0   0,0 2   0,4 9   1,7 
Väline ja 
kuvakortti 
1   0,2 12   2,2 1   0,2 1   0,2 15   2,8 
Väline ja 
sanakortti 




4   0,7 6   1,1 11   2,0 0   0,0 21   3,9 
Ei välinettä 13   2,4 20   3,7 12   2,2 6   1,1 51   9,5 
 
Kallen puheella tuottamia ilmaisuja ilmeni määrällisesti eniten hänen toimiessaan 
duplolla/legolla (130 kpl), toiseksi eniten koukulla (110 kpl) ja kolmanneksi eniten au-
tolla (93 kpl). Kynä (2 kpl), pyykkipoika (4 kpl), rakennusosa (9 kpl), väline ja kuva-
kortti -yhdistelmä (15 kpl) ja väline, kuvakortti ja sanakortti -yhdistelmä (21 kpl) oli-
vat välineitä, joiden kanssa toimiessaan Kalle tuotti vähiten ilmaisuja. Toimiessaan ko-
telolla hän tuotti yhteensä 51 ilmaisua sekä väline ja sanakortti -yhdistelmän aikana 





Duplot/legot olivat Kallelle tuttu väline, joilla hän halusi toimia neljän tuokion aika-
na. Niillä toimiessaan hän tuotti eniten ilmaisuja, yhteensä 24,2 % kaikista puheella 
tuottamistaan ilmaisuista. Duplon/legon kanssa toimiessa korostuivat vastausten (9,3 
%) ja muun ilmaisun osuus (8,2 %). Vastausten suuren osuuden tulkitsimme olevan 
seurausta ohjaajan aktiivisesta ja kyselevästä roolista kahden viimeisen yksilöohjaus-
tilanteen aikana. Ensimmäisessä yksilöohjaustilanteessa Kalle toimi pelkästään duploil-
la/legoilla. Tulkitsimme hänen toimintansa duplojen/legojen kanssa leikiksi. Ensimmäi-
sen yksilöohjaustilanteen aikana ohjaaja toimi enemmän tarkkailijana kuin aktiivisena 
osallistujana. Tällöin Kallen puheella tuottamista ilmaisuista suurin osa oli yksinpuhe-
lua, onomatopoeettista puhetta tai muuta tarkemmin määrittelemätöntä ilmaisua. Kui-
tenkin hän teki myös aloitteita. Kalle aloitti oman intensiivisen mielikuvitusleikin dup-
lo-/legopalikoilla rakentamalla niistä tornia. Hän rakensi ison tornin sivuille pienemmät 
tornit ja liikutteli niitä ylös ja alas nimeten ne hisseiksi. Näin hän toi oman mielikuvi-
tusleikkinsä näkyväksi ohjaajalle. 
 
Kalle alkaa hitaasti liikuttaa molempia ykköspalikkatorneja ison tornin sivuilla 
ylös- ja alaspäin. Ohjaaja sanoo: ”Ylöspäin ja alaspäin, noin.” 
 
Kalle istuu risti-istunnassa patjalla, pitää oikealla kädellään kiinni korkeasta dup-
lo/legotornista. Hän ottaa vasemmalla kädellään kiinni tornin vasemman puolei-
sesta ykköspalikkatornista ja kuljettaa sitä ylös- ja alaspäin ison tornin sivulla. 
Hän puhuu hiljaa itsekseen: ”Hissi meni, hissi meni, ouhh, nyt hissi meni.” 
 
Liikkeen mukana ohjaaja sanoo: ”Ylös ja alas, toinen.” Kalle vie oikean puolen yk-
köspalikkatornin ylös ja sanoo: ”Hissi meni ylös.” 
 
Ohjaaja toistaa: ”Hissi menee ylös, joo-o, ylimpään kerrokseen”, ja osoittaa tor-
nin ylintä palikkaa. Kalle laskee oikealla kädellään tornin oikeanpuoleisen ykkös-
palikkatornin alas pitäen isoa tornia pystyssä vasemmalla kädellään. Ohjaaja sa-
noo: ”Hissi meni alas.” (Tuokio 1, AY 46.) 
 
Lordin ja Spencen (2006, 3) mukaan mielikuvitusleikki on vaikeaa autistisesti käyttäy-
tyville lapsille. Edellä esitetty esimerkki kuitenkin osoitti, että autistisesti käyttäytyvä 
lapsi kykenee mielikuvitukselliseen leikkiin. Ote tuokiolta 1 toimii myös esimerkkinä 
Kallen aloitteellisesta ilmaisusta. Siinä näkyi välineen leikkiä ja puhetta tuottava omi-
naisuus. Tutkimusaineistomme mukaan välineet, joilla autistisesti käyttäytyvä lapsi 
toimi motivoituneesti, kannustivat häntä tuottamaan ilmaisuja puheellaan. 
 
Koukuilla Kalle toimi kahden tuokion aikana ja tuotti puheellaan niillä leikkiessään 
toiseksi eniten ilmaisuja (20,4 % kaikista ilmaisuista). Koukkujen kanssa toimiessa 
puheella tuotetuista ilmaisuista oli laadultaan eniten aloitteita (9,5 %). Koukku olikin 
väline, joka sai aikaan eniten aloitteita Kallen puheella tuottamissa ilmaisuissa. Esi-
merkkinä Kallen aloitteita sisältävästä vuorovaikutustilanteesta on seuraava ote tuoki-




Kalle on laittanut kuusi koukkua jonoksi, polvistuu nyt lattialle koukkujonon kans-
sa, alimmainen koukku irtoaa, Kalle liittää sen takaisin jonoon, mutta koukut irto-
avat toisistaan, ohjaaja on kyykyllään Kallen vasemmalla puolella. 
 
Kalle sanoo: ”Autakko minua?” ja ohjaaja kävelee Kallen oikealle puolelle. 
 
Ohjaaja sanoo: ”Autan, nostetaan ylös”, ja ottaa koukkujonon päästä kiinni ja 
nostaa sen ylös. Kalle nousee seisomaan pitäen vasemmassa kädessään neljää ir-
ronnutta koukkua. Yksi koukuista tarttuu hänen lahkeeseensa, mutta Kalle irrot-
taa sen. Ohjaaja seisoo ja pitää oikealla kädellään koukkujonoa ylhäällä. Sanoo: 
”Saa ripustaa, sinne.” 
  
0:14:35 
Ohjaaja kurkottaa nostamaan koukkujonoa ylemmäs. Kallella on vasemmassa kä-
dessään neljä irrallista koukkua. Kalle ottaa oikealla kädellään kiinni yhdestä kou-
kusta ja sanoo: ”Auta vähän.” 
 
Ohjaaja sanoo: ”Autan, pidän ylhäällä.” Kalle ripustaa oikeassa kädessään olevan 
koukun koukkujonon alimmaiseen koukkuun. 
 
Kalle on ripustanut käsissään olevia koukkuja ohjaajan ylhäällä pitämään koukku-
jonoon. Kalle seisoo vähän eteenpäin kumartuneena, vasen käsi vasemman rei-
den päällä ja oikealla kädellään. Hän yrittää ripustaa viimeistä koukkua koukkujo-
noon. Jono heiluu ja Kalle ei meinaa saada koukkua osumaan koukkujonon alim-
paan koukkuun. Ohjaaja kysyy: ”Luistaako käsistä?” Kalle ottaa vasemmalla –kä-
dellään kiinni heiluvan koukkujonon alimmaisesta koukusta ja laittaa oikealla kä-
dellään koukun siihen. Koukku putoaakin lattialle. Ohjaaja sanoo: ”Just kädellä 
kiinni.” Kalle nostaa vasemmalla kädellään lattialle pudonneen koukun, siirtää sen 
oikeaan käteensä. Hän ottaa vasemmalla kädellään kiinni koukkujonon alimmai-
sesta koukusta ja oikealla kädellään laittaa viimeisen koukun siihen riippumaan. 
Ohjaaja sanoo: ”Noin, hoo.” 
 
0:15:17 
Kalle ojentautuu ja kohottaa kätensä kohti ohjaajan käsiä, sanoo: ”Saa Kalle ko-
keilla”, ja nousee varpailleen. Ohjaaja laskee koukkujonoa vähän alaspäin ja sa-
noo: ”Oiii.” 
 
Ohjaaja sanoo: ”Joo, katotaan.” Kalle kurkottaa kiinni koukkujonon ylimmästä 
koukusta, jolloin alimmat koukut laskeutuvat maahan. Ohjaaja pitää Kallen kans-
sa kiinni koukkujonon ylimmästä koukusta ja sanoo: ”Noin, noustaanko tuolin 
päälle ni saat pitää.” Ohjaaja kävelee samalla pöydän luokse. Kalle kävelee mu-
kana. (Tuokio 3, AY 107–109.) 
 
Edellä oleva esimerkki todisti tutkimustulostamme, jonka mukaan koukku oli Kallelle 
eniten motivoiva väline sekä puheen tuottamiseen että vuorovaikutteiseen toimintaan 
ohjaajan kanssa. Koukun muoto ja muut ominaisuudet mahdollistivat monipuolisen 
toiminnan sen kanssa. Kallen puheella tuottamien aloitteiden lisäksi vastausten osuus 
(8,6 %) oli suuri hänen toimiessaan koukuilla. Sitä selitti ohjaajan ja Kallen pitkäkes-
toinen toiminta tuokiolla 4, jossa ohjaaja heilutteli koukkujen avulla Kallen jalkoja. 
 
Kolmanneksi eniten Kalle tuotti ilmaisuja puheellaan toimiessaan autoilla (17,3 %). 
Hän toimi autoilla kahden viimeisen yksilöohjaustilanteen aikana. Auto näytti olevan 




Kalle nostaa katseensa edessä olevassa hyllyssä oleviin koreihin, ojentaa oikean 
kätensä ja osoittaa etusormellaan koriin. Hän sanoo: ”Haluu tämän kattoo.” Kalle 
ojentaa oikean kätensä, katsoo kohti hyllyssä olevaa koria ja sanoo: ”Saa auto.” 
Ohjaaja vetää sanakortit pöydältä käteensä, sanoo: ”Joo, pieni hetki, katsotaan 
ensin.” Kalle vetää ojennetun kätensä pois. Kohta Kalle katsoo ja osoittaa taas 
hyllyssä olevaa koria ja sanoo: ”Oili, haluu heti tämän.” Ohjaaja keräilee sana- ja 
kuvakortit pois pöydältä ja sanoo: ”Joo.” Kalle alkaa vihellellä, katsoo vuorotellen 
koria ja ohjaajan käsiä. Ohjaaja ottaa autokorin hyllystä ja ojentaa sen Kallelle. 
(Tuokio 5, AY 340, 342, 345.) 
 
Autolla toimiessaan Kallen puheella tuottamat ilmaisut olivat enimmäkseen vastauksia 
(8,4 %). Esimerkiksi tuokiolla 6 ohjaaja ja Kalle toimivat autojen kanssa tavalla, jonka 
tulkitsimme leikkitilanteeksi. Siinä ohjaaja antoi joko sanallisen tai toiminnallisen vih-
jeen Kallelle aikoessaan lähettää autoja liukuun lattiaa pitkin. Kalle vastasi: ”Paikoil-
lanne valmiit hep”, tai vain osan siitä (Tuokio 6, AY 392–396, 400–401). Kalle osoitti 
toiminnassaan kykyjä kaikilla kolmella tasolla (nonverbaali kommunikaatio, imitaatio 
ja mielikuvituksellinen leikki) jotka Lord ja Spence (2006, 3) ovat todenneet vaikeiksi 
autistisesti käyttäytyville lapsille. Esimerkkitapauksessa Kalle näytti tulkitsevan ohjaa-
jan nonverbaalisia vihjeitä sekä vastaavan niihin imitoimalla ja oma-aloitteisella ilmai-
sulla. Tulkitsemamme autoleikki oli mielikuvitusleikkiä, johon Kalle osallistui ohjaajan 
kanssa. Aineistomme osoitti, että ohjaajan aktiivinen rooli sai aikaan paljon vastauksia 
Kallen puheella tuottamissa ilmaisuissa. Tutkimusaineistostamme tulkitsimme, että 
välineen ollessa houkutteleva autistisesti käyttäytyvä lapsi ilmaisee aktiivisesti puheel-
laan aloitteita. Nämä huomiot todistivat välineen motivoivuuden merkitystä autistisesti 
käyttäytyvän lapsen puheella tuottamiin ilmaisuihin. Totesimme, että halutessaan jo-
takin autistisesti käyttäytyvä lapsi ilmaisee sen puheellaan. 
 
Yksilöohjaustilanteiden puoliohjatun vaiheen aikana, jolloin ohjaaja pyysi Kallea näyt-
tämään välinettä vastaavan sanakortin, Kalle tuotti 9,7 % kaikista puheella tuotta-
mistaan ilmaisuista. Ymmärrettävää oli, että tällaisessa tilanteessa Kallen puheella 
tuottamat ilmaisut olivat enimmäkseen vastauksia. Ohjaaja esitti kysymyksen, johon 
Kalle vastasi. Joskus Kalle oli aloitteellinen ja alkoi omatoimisesti ennen ohjaajan ky-
symystä luetella sanakortissa olevia kirjaimia (aloitteiden osuus 2,0 % kaikista ilmai-
suista). Tämän tuloksen kohdalla on syytä pohtia, kuinka paljon autistisesti käyttäyty-
vien lasten ohjaus- tai opetustilanteet sisältävät ohjattuja, strukturoituja tilanteita, 
joissa lapsella ei oikeastaan ole muuta mahdollisuutta kuin vastata ohjaajan/opettajan 
esittämään kysymykseen. 
 
Kalle tuotti 9,5 % kaikista puheella tuottamistaan ilmaisuista toimiessaan kotelolla ja 
tilanteissa, jolloin hänellä ei ollut välinettä. Sekä kotelon kanssa että ilman välinettä 
toimiessaan Kallen puheella tuottamat ilmaisut olivat laadultaan eniten vastauksia. Ti-
lanteita, joissa Kallella ei ollut välinettä, olivat hetket, jolloin hän esimerkiksi makasi 
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haukotellen ja venytellen liikuntamatolla tai kuljeskeli ympäri huonetta. Silloin ohjaaja 
yleensä kysyi verbaalisesti tai toiminnallisella vihjeellään tuleeko Kalle jatkamaan toi-
mintaa. Yksilöohjaustilanteiden lopussa toistui hetki, jolloin Kalle oli palauttanut väli-
nekorin pöydälle ja mennyt ovelle lähteäkseen pois tilasta. Ohjaaja kysyi Kallelta sa-
nooko hän ”heipat” kuvaajalle, johon Kalle vastasi: ”Heippa.” (Tuokio 1, AY 58). 
 
Tuokioiden ohjatun vaiheen aikana ohjaaja katsoi Kallen kanssa yhdessä välineen, vä-
lineen kuvan ja välineen nimen yhteyden. Näissä väline, kuvakortti ja sanakortti -
tilanteissa Kallen puheella tuottamat ilmaisut olivat laadultaan eniten toistoja/vahvis-
tuksia (2,0 %), mikä on luonnollista tilanteen struktuurin takia. Ohjaaja näytti Kallelle 
välinettä, nimesi sen, näytti välineen kuvaa, nimesi sen ja näytti vielä sanakorttia ja 
sanoi mitä siinä lukee. Hyvin usein Kalle toisti ohjaajan sanat. Kallen kuvakortti, sana-
kortti ja väline -tilanteissa puheella tuottamien ilmaisujen määrä oli 3,9 % kaikista hä-
nen puheella tuottamistaan ilmaisuista. Välineen nimeämisellä ei näyttänyt olevan 
merkitystä Kallen puheella tuottamien ilmaisujen määrään tai laatuun. Aineistosta ei 
ollut havaittavissa muutosta Kallen ilmaisuissa ennen intervention ohjattua vaihetta ja 
sen jälkeen. 
 
Yksilöohjaustilanteiden puoliohjatussa vaiheessa, jossa ohjaaja pyysi Kallea näyttä-
mään välinettä vastaavan kuvan, Kalle tuotti 2,8 % kaikista puheella tuottamistaan il-
maisuista. Näissä väline ja kuvakortti -tilanteissa Kallen ilmaisut olivat suurim-
maksi osaksi vastauksia. Kalle osasi yhdistää välineen siihen liittyvään kuvaan. Hän ei 
valinnut kertaakaan välineeseen sopimatonta kuvaa. Näissä tilanteissa ohjaaja ei ni-
mennyt esinettä, vaan pyysi Kallea etsimään samanlaisen kuvan. 
 
Kalle ja ohjaaja ovat pienessä tilassa matalien kaappien takana, he ovat toimineet 
koukuilla. Kalle istuu risti-istunnassa säkkituolissa ja ohjaaja on kyykyllään patjal-
la. Ohjaaja on laittanut patjalle kolme kuvakorttia jonoon ja hänellä on iso koukku 
vasemmassa kädessään. Ohjaaja pyöräyttää oikealla etusormellaan ilmassa kuvi-
en ja koukun yläpuolella ja kysyy: ”Missä on samanlainen esine?” katsoen samal-
la Kallea silmiin. Kalle kurkottautuu säkkituolista ja osoittaa vasemmalla etusor-
mellaan keskimmäistä kuvaa sanoen: ”Tää.” Ohjaaja sanoo: ”Joo.” (Tuokio 4, AY 
168.) 
 
Välineen yhdistäminen välinettä vastaavaan kuvasymboliin onnistui Kallelta täydelli-
sesti. Vaikka tutkimuksessamme emme vaikutevastaavuutta varsinaisesti tutkineet, 
huomaamme, että Kalle osasi yhdistää vaikutteen (kuva) toiseen vaikutteeseen (väli-
ne). 
 
Rakennusosaa, kynää ja pyykkipoikaa Kalle käytti vain lyhyen aikaa yhdellä tuoki-
olla. Siksi niillä toimimisen aikana puheella tuotettujen ilmaisujen määrä jäi vähäisek-
  
57
si, vain 0,7–1,7 % kaikista Kallen puheella tuottamista ilmaisuista. Rakennusosalla ja 
pyykkipojalla toimimisen aikana Kallen puheella tuottamat aloitteet liittyivät haluun 
lopettaa toiminta kyseessä olevilla välineillä. 
 
Esimerkki 1 
Kalle ottaa oikealla kädellään patjalta rakennusosan ja liittää sen vasemmassa 
kädessään olevaan pötköön. Ohjaaja katsoo vieressä ja sanoo: ”Oho.” Kalle nap-
sauttaa osan kiinni pötköön. Hän laittaa oikealla kädellään pötkön koriin, ottaa 
korin reunasta kiinni ja sanoo: ”Antaa pois.” (Tuokio 6, AY 521.) 
 
Esimerkki 2 
Kalle on kontallaan, haukottelee ja venyttelee, työntää päänsä seinää vasten ja 
painuu vatsalleen. Ohjaaja ravistelee pyykkipoikia korissa, ottaa sieltä yhden 
pyykkipojan, pudottaa sen patjalle Kallen viereen ja asettaa sen siihen pystyyn. 
Kalle kääntyy ohjaajaan päin ja ottaa pyykkipojan vasempaan käteensä. 
 
Kalle kääntyy istuma-asentoon ja pyörittelee pyykkipoikaa käsissään, katselee 
koko ajan sitä ja sanoo: ”Oi,oi.” Ohjaaja toistaa: ”Oi, oi.” Kalle sanoo: ”Yks kerta, 
yks kerta vaa tehää sitte myöhemmin, yks kerta.” Viimeisen kerran sanoessaan 
”yks kerta”, Kalle nostaa vasemman etusormensa pystyyn ja katsoo ohjaajaa. 
 
Ohjaaja sanoo: ”Heh, heh, leikitäänkö näillä ja sitten”, ojentaen samalla käsiään 
pyykkipoikakoria kohti. 
 
Kalle kääntyy puoliksi vatsalleen nojaten oikeaan kyynärpäähänsä ja sanoo: ”sitte 
lähetään ruokalaan.” Hän ottaa oikeaan käteensä patjalla olevan pyykkipojan ja 
napsuttelee vasemmassa kädessään olevaa pyykkipoikaa. Pudottaa sen patjalle ja 
ottaa taas käteensä. Ohjaaja sanoo: ”Sie teet sopimuksen, teillä jatkuu varmaan 
tunti.” 
 
Kalle nousee konttausasennon kautta istumaan jalkojensa päälle pyykkipoika 
edelleen käsissään ja nyökyttelee. (Tuokio 2, AY 76–77.) 
 
Tulkintamme mukaan autistisesti käyttäytyvä lapsi kykeni ilmaisemaan puheellaan, 
kun hän halusi lopettaa toiminnan. Jos väline ei ollut lapsesta kiinnostava, hän ilmaisi 
puheellaan halunsa toiminnan lopettamiseen.  
 
Tarkastellessamme Kallen valitseman välineen merkitystä hänen puheella tuottamien-
sa ilmaisujen laatuun huomaamme, että koukku tuotti eniten Kallen aloitteellisia ilmai-
suja. Koukku oli väline, joka kannusti eniten Kallea tuottamaan ilmaisuja puheella. 
Vain duploilla/legoilla toimiessaan Kalle tuotti määrällisesti enemmän ilmaisuja kuin 
koukun kanssa toimiessaan. On kuitenkin huomattava, että Kalle toimi duploilla/legoil-
la neljässä yksilöohjaustilanteessa, mutta koukuilla vain kahdessa. Vastauksia Kallen 
puheella tuottamissa ilmaisuissa oli eniten hänen toimiessaan duploilla/legoilla. Tois-
to/vahvistus -tyylisiä ilmaisuja Kalle tuotti eniten toimiessaan autoilla ja muuta ilmai-
sua duploilla/legoilla. Autistisesti käyttäytyvälle lapselle kannattaa tarjota erilaisia ja 
uusiakin välineitä toiminnan pohjaksi, sillä etukäteen ei voi tietää mikä väline toimii 
hänellä vuorovaikutteisen toiminnan ja ilmaisujen puheella tuottamisen virittäjinä. Jo-
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kainen autistisesti käyttäytyvä lapsi on yksilö ja jokaisella heistä on omat mieltymyks-
ensä myös välineen ominaisuuksien suhteen. 
 
 
6.4 Ohjaajan toiminnan merkitys autistisesti käyttäytyvän lapsen 
toimintaan ja vuorovaikutukseen yksilöohjaustilanteissa 
 
Pro gradumme tutkimusaineistosta kävi selkeästi ilmi, että ohjaajan toiminnalla ja sen 
laadulla oli merkitystä autistisesti käyttäytyvän lapsen vuorovaikutusaktiivisuuteen yk-
silöohjaustilanteissa. Ohjaajan toiminnan merkitystä todistaa myös Vellosen (2007, 
152–153) tutkimus, jossa hän tuo esille ohjaajan roolin pikemminkin lapsen toiminnan 
avustajana kuin ohjaajana. Ohjaajan ja Kallen välillä näkyi kielellistä ja toiminnal-
lista vuorovaikutusta. Keskustelunomainen toimintatilanne syntyi esimerkiksi silloin, 
kun ohjaaja ja Kalle toimivat dubloilla/legoilla. 
 
Kalle osoittaa vasemmalla etusormellaan lehmää ja sanoo: ”Valkoseen.” Hän 
osoittaa oikealla etusormellaan hevosia ja sanoo: ”Ruskea, ruskea, tämä on rus-
kea.” Ohjaaja keskeyttää esineiden keräämisen, katsoo Kallea ja nyökyttelee sa-
noen: ”Mmm.” 
 
Ohjaaja toistaa: ”Se on ruskea”, ja osoittaa oikealla etusormellaan lehmää. Sa-
noo: ”Täällä on ruskeata, laikkuja.” 
 
Kalle istuu risti-istunnassa, edessään patjalla lehmä ja kaksi hevosta rivissä. Kalle 
osoittelee vasemmalla etusormellaan lehmässä olevia laikkuja ja sanoo: ”Laik-
kuja, ruskea laikkuja, ruskea laikkuja, ruskea laikkuja, ruskea laikkuja, ja valkee 
lehmä.” Kalle osoittaa hevosta ja sanoo: ”Ruskea heppa.” Hän ottaa ison hevosen 
oikeaan käteensä ja sanoo: ”Ruskea iso heppa.” Ohjaaja istuu Kallen vasemmalla 
puolella etuviistossa, myötäilee nyökytellen ja sanoo: ”Niin.” 
 
Kalle liikuttelee ison hevosen kaulaa vasemmalla kädellään. Ohjaaja sanoo: ”Niin 
on ruskea iso heppa.” Ottaa lehmän käteensä ja kysyy: ”Entäs nämä lehmät, 
minkäs värisiä nämä on?” 
 
Kalle laskee vasemmassa kädessään olevan ison hevosen patjalle, ottaa oikealla 
kädellään lehmän ohjaajan kädestä ja sanoo: ”Pist, musta.” 
 
Kalle pitää molemmilla käsillään lehmää ja katselee sitä. Ohjaaja nyökkää ja sa-
noo: ”Mmm, mustaa on siinä.” Kalle laittaa lehmän eteensä patjalle muiden leh-
mien viereen. Ohjaaja osoittaa oikealla etusormellaan lehmää ja kysyy: ”Onkos 
muutakin väriä?” 
 
Kalle pitää molemmilla käsillään kiinni eläinrivistöstä, jonka vasemmassa reunas-
sa lehmä on. Kalle kallistaa lehmää vasemmalle, palauttaa sen takaisin rivistöön 
ja sanoo: ”Valkee.” 
 
Ohjaaja nyökkää ja sanoo: ”Joo”, ja osoittaa lehmiin. Ohjaaja sanoo: ”Ja erikokoi-
sia, isoja ja pieniä.” Kalle koskettelee eläinrivistöä molemmin käsin. 
 
Ohjaaja ottaa patjalta possun oikeaan käteensä, kuljettaa sitä vähän lähemmäs 




Kalle istuu risti-istunnassa, nojaa vasemmalla kyynärpäällään polveensa ja käm-
menellään poskeensa. Hän ottaa possun oikeaan käteensä, katsoo sitä ja sanoo: 
”Röh.” 
 
Kalle kääntää katseensa possusta vasemmalla puolellaan olevaan koriin. Ohjaaja 
toistaa: ”Röh, röh, minkähän värinen possu?” ja katsoo koriin päin. 
 
Kalle istuu risti-istunnassa eteenpäin kumartuneena, pitää possua oikeassa kä-
dessään lähellä patjaa ja sanoo: ”Vaa pieni.” 
 
Kalle ojentaa selkänsä suoraksi ja siirtää possun oikeasta kädestään vasempaan 
käteensä. Hän kurkottaa oikealla kädellään vasemmalla puolellaan olevaan koriin, 
mutta ei ota sieltä mitään käteensä. Ohjaaja sanoo: ”On se vähän pienempi ku 
lehmä, ja vähän semmonen ruskehtava.” Kalle laittaa possun patjalle eläinten ri-
vistön vasempaan reunaan. Ohjaaja jatkaa: ”Ei ihan niin ruskee ku heppa”, ja 
osoittaa isoa hevosta oikealla etusormellaan. Kalle ottaa possun vasempaan kä-
teensä. Ohjaaja osoittaa possua ja sanoo: ”Mutta lähellä ruskeaa se on.” Kalle 
kääntää oikealla kädellään ison hevosen kaulaa. 
 
Kalle ottaa molemmilla käsillään kiinni possusta, tuo sen silmiensä alle ja sanoo: 
”Tämä on vaaleen punanen.” 
 
Kalle pyörittelee possua käsissään ja katsoo sitä. Ohjaaja nyökyttelee ja sanoo: 
”No, niin ne oikeesti ois vaaleenpunasia.” (Tuokio 6, AY 461–467.) 
 
Esimerkistä (kesto 0:01:07) käy ilmi, että autistisesti käyttäytyvä lapsi pystyi pitkäkes-
toiseen vuorovaikutukselliseen keskusteluun toisen ihmisen kanssa. Toiminnan toteu-
tumiseen vaikuttivat toimintatilanteen ja -välineen motivoivuus sekä ohjaajan toimin-
ta. Koska ohjaaja antoi lapselle tilaa keskustelussa käyttämällä itse yksinkertaisia il-
maisuja ja kannustavaa nonverbaalista viestintää onnistui heidän välisensä vuorovai-
kutus (Geils & Knoetze 2008, 200). Intensiivinen tilanne toteutui Kallen ja ohjaajan 
välillä esimerkiksi myös silloin, kun välineenä oli koukku. 
 
Ohjaaja ojentaa koukkua Kallelle ja alkaa tehdä koukuista koukkujonoa (yht. 3 
koukkua). 
 
Kalle on liikuntamatolla selällään maaten ja koskettaa ohjaajan ojentamaa kouk-
kua vasemmalla kädellään, kättään korkealle ojentaen. 
 
Ohjaaja tekee koukuista letkan. 
 
Kalle makaa edelleen selällään liikuntamatolla ja hieroo silmiään. Kalle kysyy: 
”Saanko kokeilla?” 
 
Ohjaaja vastaa: ”Saat kokeilla”, ja antaa koukkujonon Kallelle. Ohjaaja antaa toi-
sen ja kolmannen koukun suoraan Kallen oikeaan käteen. 
 
Kalle ottaa koukkujonon käteensä ja nousee istumaan. Hän irrottaa ja ottaa alim-
man/lähimpänä itseään olevan koukun koukkujonosta vasemmalla kädellään. 
Asettaa alimman koukun takaisin jonoon vasemmalla kädellään. Roikottaa jonoa 
oikeassa kädessään. 
 
Ohjaaja sanoo: ”Oho.” 
 
Kalle heiluttaa koukkujonoa oikealla kädellään ja nousee seisomaan. Kalle vilkai-




Ohjaaja istuu liikuntamatolla ja seuraa Kallen toimintaa. Ohjaaja ottaa 4. koukun 
korista. Koputtaa koukkua maahan ja ojentaa koukun Kallelle. 
 
Kalle ottaa 4.koukun vasemmalla kädellä ohjaajalta ja laittaa sen koukkujonon 
jatkoksi. 
 
Ohjaaja ottaa 5.koukun korista ja ojentaa koukun Kallelle, sanoen: ”Joo-o.” 
 
Kalle ottaa 5.koukun vasemmalla kädellään ohjaajalta ja laittaa sen koukkujonon 
jatkoksi. 
 
Ohjaaja nostaa koko koukkukorin Kallen lähelle. 
 
Kalle riiputtaa viiden koukun koukkujonoa oikeassa kädessään ja ottaa vasem-
malla kädellään ohjaajan ojentamasta koukkukorista yhden koukun lisää koukku-
jonon jatkoksi. 
 
Ohjaaja katselee Kallen toimintaa vierestä. 
 
Kalle ottaa vasemmalla kädellään koukkukorista vielä kaksi koukkua lisää ja pite-
lee oikealla kädellään koukkujonosta. 
 
Ohjaaja nousee ja käy kameran ulkopuolella… 
 
Kalle katselee koukkujonoa. Kalle laskee koukkujonon lattialle ja laskeutuu risti-
istuntaan koukkujonon viereen. 
 
Ohjaaja tulee takaisin Kallen viereen kyykkyyn ja katselee Kallen toimintaa. 
 
Kalle laskee oikean käden otteen koukkujonosta ja laittaa 6.koukun koukkujonon 
jatkoksi. Kalle asettelee 7.koukkua koukkujonon jatkoksi, koukkujono ”katkeaa”. 
Kalle kysyy: ”Autatko vähän?” 
 
Ohjaaja vastaa: ”Autan”, ja nousee seisomaan. 
 
Kalle nousee seisomaan. 
 
Ohjaaja nostaa koukkujonon ylös. 
 
Kalle ripustaa koukkuja ohjaajan ylhäällä pitelemään koukkujonoon oikealla kä-
dellään. Pitelee muita koukkuja kädessä vasemmalla kädellään. 
 
Ohjaaja sanoo: ”Vielä viimeinen, iso koukku.” 
 
Kallella tippuu viimeinen koukku kaksi kertaa maahan. Kalle nostaa koukun va-
semmalla kädellään, siirtää koukun oikeaan käteen, pitää kiinni koukkujonoa va-
semmalla kädellään ja kiinnittää viimeisen koukun koukkujonoon oikealla kädel-
lään. 
 
Ohjaaja opastaa verbaalisesti Kallea menemään tuolin viereen ja nousemaan tuo-
lille seisomaan. Ohjaaja menee itsekin ja vetää tuolin pois pöydän alta. 
 
Kalle ottaa koukkujonon kokonaisuudessaan oikeaan käteensä ja seisoo varpail-
laan. 
 
Ohjaaja sanoo: ”Oijoijoij, miten korkealla.” 
 
Kalle kävelee ohjaajan perässä tuolin luokse. Kalle nousee tuolin päälle seiso-
maan ja riiputtaa koukkujonoa edelleen oikeassa kädessään. 
 
Ohjaaja kysyy: ”Laitanko kiinni? Joo laitan kiinni”, ja laittaa lattialle tipahtaneen 




Kalle ottaa vasemmalla kädellään 5.-7.koukut irti koukkujonosta ja laittaa ne ta-
kaisin koukkujonoon. Yksi koukku tipahtaa lattialle. Kalle katselee koukkujonoa 
alhaalta ja ylhäältä. Kalle siirtää koukkujonon vasempaan käteensä ja tiputtaa 
sen lattialle. Kalle tulee tuolilta alas, lattialle seisomaan. (Tuokio 3, AY 9.) 
 
Esimerkkitilanne (kesto 0:02:51) on osoitus autistisesti käyttäytyvän lapsen kyvystä 
pitkäkestoiseen ja vuorovaikutteiseen toimintaan. Yleisesti tällaista pidetään perin 
epätyypillisenä autistisesti käyttäytyvälle lapselle. Näissä tilanteissa merkittäviä teki-
jöitä näyttivät olevan lasta kiinnostava väline ja ohjaajan keskittyminen kuuntelemaan 
lasta. 
 
Kallen ja ohjaajan välistä toimintaa sisältävistä tilanteista kävi ilmi, että autistisesti 
käyttäytyvällä lapsella on potentiaalia pitkäkestoiseen ja vastavuoroiseen interaktioon 
toisen ihmisen kanssa. Lapsi pystyi viemään tilannetta eteenpäin välineen kautta vas-
taamalla ohjaajan verbaalisiin tai toiminnallisiin aloitteisiin. Myös autistisesti käyttäy-
tyvä lapsi teki verbaalisia ja toiminnallisia aloitteita. Lapsen aloitteellisuus johti toimin-
taan ohjaajan kanssa joko suoraan tai välineen kautta. 
 
Aineistostamme oli nähtävissä, että ohjaaja usein verbalisoi Kallen toimintaa tai 
toisti hänen sanojaan. Ohjaaja verbalisoi Kallen toimintaa ilmaistessaan puhumalla si-
tä, mitä Kalle parhaillaan tai hetki sitten teki. Vellonen (2007, 122) totesi tutkimuk-
sessaan, että ohjaaja tulkitsee ääneen lapsen toimintaa. Esimerkiksi Kalle asettelee 
dublo-/legotornia pystyyn viereensä ja vähän heiluttaa tornia. Ohjaaja sanoo: ”Heiluu 
iso torni.” Tämän jälkeen Kalle toistaa: ”Heiluu.” (Tuokio 1, AY 26.) Hyvin usein ohjaa-
ja toisti Kallen juuri sanomia sanoja. Esimerkiksi Kalle on koonnut tornin dublo-/lego-
palikoista. Hän osoittaa punaista ylimmäistä palikkaa ja sanoo: ”Punainen.” Ohjaaja 
toistaa: ”Punainen”, ja osoittaa punaista palikkaa. (Tuokio 1, AY 5.) Aineistostamme il-
meni, että ohjaaja käytti paljon vahvistusta puhuessaan Kallelle. Hän käytti sitä lä-
hes poikkeuksetta puoliohjatuissa tilanteissa, joissa Kalle valitsi välineeseen liittyvän 
kuva- tai sanakortin. Esimerkki tuokiolta 2: 
 
Ohjaaja laittoi kolme kuvakorttia jonoon Kallen eteen liikuntamatolle, antoi hänel-
le duplo-/legopalikan käteen ja kysyi: ”Missä on samanlainen kuva?” Kalle makasi 
vatsallaan liikuntamatolla, osoitti keskimmäistä kuvakorttia ja sanoi: ”Tämä.” Oh-
jaaja osoitti myös duplo-/legopalikan kuvaa ja sanoi: ”Kyllä, tässä on samanlai-
nen, hienosti löysit.” (Tuokio 2, AY 60.) 
 
Ohjaaja oli aiemmin tutustunut Pivotal Response Training -menetelmään (ydinvastete-
rapiaan), mikä näkyi hänen toiminnassaan Kallen kanssa. PRT:n avulla pyritään kehit-
tämään asteittain lapsen puhetta. Sen toimintatapoihin kuuluu, että autistisesti käyt-
täytyvän lapsen kanssa toimiva henkilö käyttää enemmän toiminnallisia kuin kielellisiä 
aloitteita. (Hyytiäinen ym. 2008, 33–34.) Seuraavassa esimerkkitilanteessa ohjaaja 
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odottaa Kallelta puheella tuotettua aloitetta, eikä siksi vastaa hänen toiminnalliseen 
aloitteeseensa. 
 
Kalle on laittanut ohjaajan ojentamia koteloita vatsansa päälle pinoon. Ohjaaja 
kysyy kaksi kertaa: ”Tarvitsetko apua?” Kalle ei vastaa mitään. Kallella on jo seit-
semän koteloa pinossa vatsansa päällä. Ohjaaja ottaa vähän kauempana olevan 
kotelon vasempaan käteensä ja pitää sitä Kallen käden ulottumattomissa. Ohjaaja 
kolisuttelee koteloa sormillaan. Kalle ojentaa vasenta kättään ja kurkottaa kohti 
ohjaajan kädessä olevaa koteloa. Kalle katsoo ohjaajan kasvoihin ja käteen. Oh-
jaaja vetää kättään kauemmaksi ja kysyy: ”Haluatko lisää?” Kalle osoittaa va-
semmalla etusormellaan ohjaajan kädessä olevaa koteloa, käyttää vasenta kät-
tään vatsansa päällä olevan kotelopinon päällä, ja sanoo: ”Haluu lisää.” Ohjaaja 
tuo vasenta kättään vähän lähemmäksi Kallea ja Kalle ottaa ohjaajan kädestä ko-
telon omaan käteensä ja laittaa sen vatsansa päälle pinoon. (Tuokio 4, AY 304.) 
 
Ohjaajan aktiivisuudella oli merkitystä Kallen toimintaan ja hänen puheella tuotta-
miinsa ilmaisuihin. Ensimmäisissä yksilöohjaustilanteissa ohjaaja toimi enemmän si-
vustaseuraajana ja lapsen toiminnan tarkkailijana. Tällöin toiminta oli vahvasti lapsi-
lähtöistä. Tutkimuksen edetessä ohjaaja oli kysynyt vastuullisilta tutkijoilta, saako hän 
ottaa aktiivisemman roolin suhteessa lapseen. Seuraavissa yksilöohjaustilanteissa hän 
toimi paljon aktiivisemmin houkutellen lasta toiminnallisin vihjein mukaan toimintaan. 
Kallen puheella tuottamiin ilmaisuihin ohjaajan aktiivisempi rooli vaikutti enemmän 
laadullisesti kuin määrällisesti. Viimeisten tuokioiden aikana vastausten osuus Kallen 
puheella tuottamista ilmaisuista lisääntyi. Esimerkiksi tuokiolla 6 heidän toimiessaan 
autoilla, ohjaaja kyseli jatkuvasti Kallelta, mikä auto lähtee seuraavaksi liikkeelle. Kal-
le vastasi auton värin (esim. sininen) tai auton laadun (esim. pakettiauto) mukaan. 
Yksilöohjaustilanteissa Kalle vaikutti ajoittain ärtyneeltä, mistä esimerkkinä seuraava 
ote tuokiolta 6. 
 
Ohjaaja ottaa oikeaan kätensä pienen hevosen, tuo sen lähelle Kallen heiluttamaa 
isoa hevosta, kolkuttaa sillä patjaan, ja sanoo: ”Koppodi, koppodi, koppodi, kil-
paa.” Kalle ottaa oikeaan käteensä pienen hevosen ohjaajan kädestä ja kolkuttaa 
molemmissa käsissään olevilla hevosilla patjaa vasten. Ohjaaja ottaa kauempaa 
vaalean hevosen käteensä, vie sitä Kallen lähelle ja sanoo: ”Vielä tulee valkorus-
kea.” 
Kalle pudottaa ison hevosen jalkojensa eteen vasemmasta kädestään ja ottaa sii-
hen ohjaajan kädestä valkoruskean hevosen. Hän vetää vasemmalla kädellään 
myös vähän kauempana edessään olevan lehmän lähemmäksi itseään, ja sanoo 
vähän hermostuneesti: ”Älä nyt.” 
Ohjaaja sanoo: ”No vie kaikki.” Kalle laittaa edessään olevat lehmät seisomaan 
vierekkäin ja ottaa molempiin käsiinsä hevoset. Ohjaaja nostaa legopalikan leh-
mien suun alle, katsoo Kalleen, kysyy: ”Annetaanko ruokaa?” ja hymisee. Kalle 
katsoo lehmiä. Ohjaaja sanoo: ”Ja ison lehmän alle ruokaa.” Ohjaaja kurkottaa 
oikealla kädellään ottamaan korista kaksi legopalikkaa sanoen: ” Täältä vähän lis-
sää.” Kalle hymisee. Ohjaaja sanoo: ”Nam, nam, vieläkö lisää?” (Tuokio 6, AY 
481.) 
 
Tutkimusaineistomme osoitti, että ohjaajalta jäi ajoittain huomaamatta Kallen teke-
miä aloitteita. Syynä saattoi olla toimintatilanteen intensiivisyys ja ohjaajan keskitty-
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minen intervention rakenteeseen. Etenkin aloitteet, jotka olivat irti intervention kon-
tekstista, jäivät huomiotta. Seuraavassa esimerkissä on tilanne ensimmäisen tuokion 
lopusta. 
 
Ohjaaja ja Kalle keräilevät duploja/legoja koriin. Kalle katsoo havainnoijaan päin ja 
kysyy: ”Seuraako opiskelija?” Ohjaaja keräilee duploja/legoja koriin, eikä kuule tai 
ei ainakaan reagoi Kallen kysymykseen. Kalle vastaakin itse itselleen: ”Seuraa.” 
(Tuokio 1, AY 56–57.) 
 
Näin saattaa käydä autistisesti käyttäytyvien lasten opetustilanteissakin. Opettaja ei 
reagoi lapsen ilmaisuun, jos se ei kuulu opetustilanteen kontekstiin. Opettaja ei ehkä 
tiedosta mihin autistisesti käyttäytyvän lapsen ilmaisu liittyy, koska lapsi saattaa kom-
mentoida viiveellä kauan sitten tapahtunutta asiaa. Opettaja ei siksi osaa reagoida sii-
hen. Lisäksi reaaliaikaisessa tilanteessa opettaja joutuu jakamaan tarkkaavaisuuttaan 
ja joitakin huomionarvoisia tilanteita saattaa jäädä huomaamatta (Bloor & Wood 2006, 
180). 
 
Tutkimustulokset vahvistavat dynaamisen arvioinnin lähtökohtien soveltamisen 
merkitystä työskenneltäessä autistisesti käyttäytyvän lapsen kanssa. Lapsen kanssa 
työskentelevän henkilön on hyvä reflektoida omaa työtään eri näkökulmista. Ohjaajan 
aktiivisuus on tarpeellista, mutta se ei saa tukahduttaa lapsen aktiivisuutta. Jos lapsel-
ta vaaditaan liikaa, hän saattaa vetäytyä tilanteesta pois. Ohjaustilannetta tuleekin ar-
vioida kokonaisuutena.  
 
Dynaaminen arviointi rinnastetaan useimmiten psykologian ja kasvatuspsykologian 
menettelyihin. Lähestymistapa arvioinnin saralla on uusi sovellutuksen, muttei filosofi-
sen näkökulman suhteen, johon esimerkiksi Vygotskyn (1962) teoria lähikehityksen 
vyöhykkeestä on ollut pohjana. Dynaamisessa arvioinnissa keskeistä on lapsen opetet-
tavuus sekä hänen kyvykkyytensä hyötyä ohjauksesta ja muista tukitoimista. Tällöin 
ohjauksen seuraamisella voi olla merkitystä lapsen asenteiden muuttumisessa. Arvi-
ointitilanne on vastavuoroinen siten, että siinä on mukana kielellistä ja fyysistä oh-
jausta, palautteen antamista verbaalisesti ja nonverbaalisesti sekä lapsen että ohjaa-
jan taholta. Tilanteen vastavuoroisuuteen sisältyy se, ettei joitakin asioita, toimintoja 
tai suhteita tarkoituksellisesti välitetä lapselle. Tilanteelle asetetut tavoitteet käsitel-
lään yhdessä lapsen kanssa. (Oksanen 2001, 35–36, 40, 132.) Vastavuoroisuudessa 
on siis kyse pyrkimysten muuttamisesta näkyväksi, tahdonalaiseksi ja tietoiseksi toi-
minnaksi (Feuerstein & Feuerstein 1991, 17). Arviointitilanteesta raportoitaessa tulee 
huomioida lapsen kuvaamisen lisäksi myös ohjaajan oman toiminnan ja muutosten 














Pro gradu -tutkimuksemme tavoitteena oli selvittää autistisesti käyttäytyvän lapsen 
toimintaa yksilöohjaustilanteissa. Tarkastelumme kohteena olivat autistisesti käyttäy-
tyvän Kallen puheella tuottamat ilmaisut ja toiminta välineen kanssa. Lisäksi käsitte-
limme ohjaajan merkitystä autistisesti käyttäytyvän lapsen toimintaan. Näitä teemoja 
tarkastelimme neljän tutkimuskysymyksen avulla, joihin kaikkiin saimme vastauksen. 
 
Tutkimuksemme oli osa laajempaa tutkimushanketta, joka toi tutkimuksen toteutuk-
selle lisähaasteita aikataulun ja vastuun näkökulmista. Tehdessämme pro graduamme, 
olemme kuitenkin saaneet tutkimushankkeen vastuullisilta tutkijoilta runsaasti laadu-
kasta ohjausta sekä tukea tutkimuksemme eri vaiheissa. Tehokas ohjaus edesauttoi 
pääsemistämme lähemmäs tutkimusaineiston ydintä sekä löytämään keskeisimpiä te-
kijöitä aineistosta. Käytännössä huomasimme, että laadullista tutkimusta tehtäessä, 
aineistoon perehtymisessä ongelmaksi nousee aineiston tulkitsemisen loputtomuus. 
Aineistosta esille nousevien huomioiden rajaaminen ja koonti oli haasteellista. Olles-
samme osallisena tutkimushankkeessa, saimme valmiiksi hankitun tutkimusaineiston 
analysoitavaksemme. Tämän koimme olevan sekä etu että haaste. Valmis aineisto 
helpotti ja nopeutti pro gradumme valmistumista. Toisaalta ollessamme osattomia ai-
neiston hankintaan, emme tienneet kaikkia aineistoon vaikuttavia osatekijöitä. Aineis-
toon perehtyessämme tarvitsimme lisätietoa vastuullisilta tutkijoilta yksilöohjaustilan-
teiden taustoista. 
 
Toteutimme pro gradun parityöskentelynä, mikä myös toi omat etunsa ja haasteensa 
tutkimuksemme toteuttamiseen. Parityöskentelyn avulla saimme tutkimuskysymyksiin 
monipuolisemman näkökulman ja pystyimme jakamaan tutkimuksen toteuttamista 
molempien vahvuuksia hyödyntäen. Tutkimuksen aikataulutuksen suhteen parityös-
kentelyn myönteisiä puolia oli se, että kannustimme toinen toistamme työstämään pro 
gradua eteenpäin. Toisaalta yhteisen ajan löytäminen parityöskentelylle ja ohjaukselle 
oli välillä haasteellista. 
  
65
Tutkimusaineiston perusteella havaitsimme, että autistisesti käyttäytyvä lapsi, jolla ei 
yleensä esiinny paljon funktionaalista puhetta, tuotti yllättävän paljon puheilmaisuja 
yksilöohjaustilanteiden aikana. Selkeästi puheella tuotettujen ilmaisujen määrään vai-
kuttivat Kallen vireystila ja yksilöohjaustilanteessa käytettävä väline. Laadultaan Kal-
len puheella tuottamista ilmaisuista suurin osa oli vastauksia. Tämän puolestaan kat-
soimme johtuvan ohjaajan toimintatyylistä ja lapsen totutusta toimintatavasta. Ha-
vaitsimme, että Kallen puheella tuotettujen ilmaisujen analysointi tuotti enemmän tie-
toa kuin välineen kanssa toimimisen analysointi ilman kielellistä aspektia. Tämäkin 
kertoo Kallen puheella tuottamien ilmaisujen laajuudesta. 
 
Autistisesti käyttäytyvän lapsen mahdollisuudella valita itse väline oli merkitystä hä-
nen toimintansa laatuun. Sillä, oliko väline tuttu vai uusi, ei näyttänyt olevan merki-
tystä autistisesti käyttäytyvän lapsen toimintaan. Väline tuotti laadullisesti joko toi-
minnallisia aloitteita tai vastauksia. Toiminnalliset aloitteet johtivat uuden tai seuraa-
van toiminnan aloittamiseen. Vastaukset näkyivät Kallen toiminnassa vahvistavina, 
kielteisinä tai lopettavina reagointeina. Aineistosta kävi ilmi, että autistisesti käyttäy-
tyvän lapsen opetustilanteissa on erittäin merkityksellistä huomioida välineen funktio-
naalisuus. Lapsen opettajalta tai ohjaajalta vaaditaan pedagogista tarkastelukykyä, 
jonka avulla hän pystyy tarjoamaan autistisesti käyttäytyvälle lapselle monipuolisia 
vaihtoehtoja oppimisen tueksi. Tämän ohella huomasimme, että pitkäkestoisessa toi-
minnassa autistisesti käyttäytyvälle lapselle on edullista antaa tilaa - tällöin lapsi toimii 
aktiivisemmin. Nopeatempoisesti etenevässä tilanteessa toiminnallisuus näkyi enem-
män jaetun tarkkaavaisuuden kautta, mikä on huomioonotettava asia pedagogiikassa. 
 
Tutkimuksemme mukaan välineellä oli merkitystä autistisesti käyttäytyvän lapsen pu-
heella tuottamaan ilmaisuun. Puheella tuotettujen ilmaisujen määrä oli osittain sidon-
nainen välineellä käytettyyn aikaan. Enemmän merkitystä oli kuitenkin välineen kiin-
nostavuudella. Välineen kiinnostavuus ilmeni aktiivisena toimintana ja Kallen spontaa-
nina aloitteellisena puheena. Kun toiminta välineen kanssa oli Kallelle mielekästä, hän 
oli innostunut, vastaanottavainen ja ohjaajan toiminnalle myönteinen. Tällöin toiminta 
välineen kanssa oli molemminpuolista ja vastavuoroista. 
 
Ohjaajalla oli suuri merkitys autistisesti käyttäytyvän lapsen toiminnallisuuteen. Oh-
jaajan toiminnassa korostui Kallen toiminnan katseella seuraaminen ja verbalisointi 
sekä Kallen puheella tuottamien ilmaisujen toistaminen. Tähän saattoi vaikuttaa oh-
jaajan Pivotal Response Training -menetelmän tuntemus, joka näkyi hänen toiminnas-
saan. Lisäksi ohjaaja näytti omilla toiminnallisilla vihjeillään esimerkkiä Kallelle, miten 
toimia. Näinhän aikuiset yleensä toimivat suhteessa lapsiin. Ohjaaja käytti myös run-
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saasti vahvistusta puhuessaan Kallelle, erityisesti puoliohjatuissa tilanteissa. Ohjaajan 
aktiivisuus ei automaattisesti näyttänyt saavan aikaan lapsen aktivoitumista. Pro gra-
dumme osoitti, kuinka tärkeää autistisesti käyttäytyvän lapsen kanssa työskentelevän 
on reflektoida omaa työtään. Arkisia toimintatilanteita olisi hyvä videoida ja analysoi-
da, mitä tilanteissa tapahtuu. Aikuinen ei pysty autenttisissa tilanteissa kiinnittämään 
huomiota kaikkiin huomionarvoisiin asioihin. Autistisesti käyttäytyvän lapsen ja ohjaa-
jan toimintaa analysoimalla sekä ohjaajan omaa toimintaa reflektoimalla pystytään 
kehittämään erityispedagogiikan kenttää sekä erittelemään, mikä on autistisesti käyt-
täytyvän lapsen kannalta tärkeää ja kehitettävää. Reflektoinnin kautta on mahdollista 
tarkastella, voisiko ja tulisiko ohjaajan toimia perinteistä poikkeavasti. 
 
Tutkimuksemme pohjalta meille heräsi kysymyksiä, joita voisi tutkia jatkossa. Kuinka 
paljon autistisesti käyttäytyvän lapsen puheella tuottamat ilmaisut ja toiminta ovat 
opittuja, ja mikä on todellista oma-aloitteisuutta? Autistisesti käyttäytyvien lasten 
kommunikaatioon liittyväksi erityispiirteeksi kuvataan välitön tai viivästynyt kaikupuhe 
(Geils & Knoetze 2008, 201). Kuinka paljon kaikupuhe on seurausta siitä, että heidän 
ilmaisujaan on aina toistettu? Missä suhteessa autistisesti käyttäytyvän lapsen toimin-
nassa on omaa, itsenäistä tekemistä ja mielikuvituksen käyttöä – sellaista, mitä ei-au-
tistinenkin lapsi tekee? Tutkimusaineistosta nousseet havainnot kiinnittivät huomiom-
me myös siihen, miten paljon autistisesti käyttäytyvän lapsen kanssa työskentelevä 
henkilö vastaa lapsen viivästyneeseen reagointiin. 
 
Pro gradumme antaa joitakin näkökulmia autistisesti käyttäytyvän lapsen toimintaan 
yksilöohjaustilanteissa. Aihe on laaja ja siihen liittyy paljon erilaisia ja uusia ulot-
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LIITE 1. Interventiossa käytetty tutkimuslupa lasten vanhemmille 
 
Tutkimusyhteistyöhanke 
Omatoimijuus yksilöohjaustilanteessa lapsilla,  
joilla on laaja-alaisia kehityksellisiä vaikeuksia 
 
Vastuulliset tutkijat: Eija Kärnä-Lin, Tero Timonen, Virpi Vellonen 
 
Lapsille, joilla on laaja-alaisia kehityksellisiä vaikeuksia, vuorovaikutus- ja kommunikaatiotilanteet 
voivat olla haasteellisia. Ohjaustilanteessa on usein valmis struktuuri, jonka pohjalta lapsen 
toimintaa ohjataan. Ohjaustilanteessa lapsi jää helposti suorittajaksi ja ohjauksen kohteeksi. 
Tutkimuksissa on selvitetty yleensä lasten toimintaa ohjaus- ja oppimistilanteissa eikä niinkään 
oppimiskontekstin (esim. ohjaaja, välineet ja aika) merkitystä ohjaustilanteessa. Tässä hankkeessa 
pyritään tutkimaan monipuolisesti oppimiskontekstin merkitystä kohderyhmän lasten toimintaan 
yksilöohjaustilanteessa. 
 
Tutkimuksen tarkoituksena on analysoida lasten toimintaa sekä lasten ja ohjaajan vuorovaikutusta 
ja kommunikaatiota yksilöohjaustilanteessa. Yksilöohjaustilanteessa seurataan ja arvioidaan 
kontekstitekijöitä, joilla on merkitystä lapsen toimijuuteen. Tutkimuksen tavoitteena on tunnistaa 
tekijöitä, jotka mahdollistavat ja tukevat lapsen oman toimijuuden ilmenemistä ja kehittymistä.  
 
Tutkimuksen lähtökohtina ovat mm. Vygotskyn (1978, 1986) teoria oppimisesta sosiaalisena 
vuorovaikutuksena, Feuersteinin (1979) ja Feuersteinin ym. (1991) teoria ohjatusta oppimisesta, 
Baron-Cohenin (1995) näkemys jaetusta tarkkaavaisuudesta sekä Hayesin tutkijaryhmän (1994, 
2001) teoreettinen malli Relational Frame Theory.  
 
Tutkimuksen pilottivaihe toteutetaan tammi-toukokuussa 2008. Kohderyhmänä pilottivaiheessa on 
kaksi 5-7 -vuotiasta lasta, joilla on laaja-alaisia kehityksellisiä vaikeuksia. Tutkimusaineisto 
kerätään monipuolisin menetelmin, mm. havainnointi ja mittarit. Tutkimuksessa toteutetaan 
havainnointia luonnollisissa tilanteissa koulussa sekä interventio, johon kuuluu kuusi 
toimintatuokiota kummallekin lapselle. Tuokiot pidetään koulupäivän aikana koulun tiloissa. 
Yksilöohjaustilanteet suunnitellaan teoreettisen lähtökohdan perusteella. Pilottivaiheen aineiston 
analyysin perusteella täsmennetään tutkimustehtävää ja suunnitellaan tutkimushankkeen jatko. 
Tutkimus toteutetaan yhteistyössä Honkalampi-säätiön kanssa. 
 
Liitteenä on tutkimuslupalomake, jonka toivomme teidän täyttävän ja palauttavan oheisessa 
palautuskuoressa Virpi Velloselle 18.1.2008 mennessä. Annamme tarvittaessa mielellämme 




Virpi Vellonen   Eija Kärnä-Lin 
Lehtori, KT    Professori (ma) 
Joensuun yliopisto   Joensuun yliopisto 
Erityispedagogiikan oppiaine   Erityispedagogiikan oppiaine 
Puh. 013-2512801   013-2512359 















Lapseni _________________________(lapsen nimi)  saa/ei saa (yliviivaa tarpeeton) 
osallistua pilottitutkimukseen Omatoimijuus yksilöohjaustilanteessa lapsilla, joilla on 
laaja-alaisia kehityksellisiä vaikeuksia.  
 
Lastani saa/ei saa (yliviivaa tarpeeton) videoida tutkimuksen aikana. 
 
Lapsen henkilöllisyys suojataan tutkimuksessa huolellisesti ja tutkimusmateriaalia 





















LIITE 2. Interventiossa käytetyt kuvakortit (Kärnä & Vellonen 2008b) 
 
 
EK & VV 08  
 



































Sanakortit liitteessä pienennetty alkuperäisestä koostaan. 
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LIITE 4. Tuokioiden analysoinnissa käytetty analyysisapluuna. Tuotetut ilmaisut 
 






























































M K kuljettaa 




































53 20:57 Hissi 
meni ylös 






































A = aloite 
V = vastaus 
T/V = toisto/vahvistus 
M = muu 
O = ohjaaja 
K = Kalle 
V = Ville 
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LIITE 5. Tuokioiden analysoinnissa käytetty analyysisapluuna. Väline 
 













1 00:00 Dublot O ja K istuvat 
jumppamatolla. 
Kolme koria on 
lattialla heidän 
edessään. K on 
ottanut useita 
Dubloja käteensä 




Rakentaa Dubloista tornia. 
Pitää kiinni käsillään tornia, 
ottaa edessään olevasta 
tavarakorista Dublon 
oikealla kädellään ja painaa 
sen kiinni tornin yläosaan. 
 
 
Ottaa tavarakorista jo 
valmiin tornin pätkän ja 
kuljettaa sitä itse 
tekemänsä tornin sivua 
pitkin ylös ja alas 
vasemmalla kädellä. Pitää 
kiinni tornista oikealla 
kädellä. Torni nojaa lattiaa 
vasten.--- 
Katsoo, kun K 















2 04:17 Ei 
välinettä 
























itsensä ja K:n 
väliin 









4 04:44 Ei 
välinettä 
 Kääntyy mahalleen. 
Kääntyy kontalleen. Jalat 
osuvat lattialla olevaan 
Dubloon. 
 
Kääntää katseensa itsensä 
taakse, palikkaan päin. 
Sanoo, että ensin 
venytellään, 
sivelee K:n 




pyörii vielä yksi 
palikka. Ottaa 









ssä. O asettaa 
nyt kuvakortit 
itsensä ja K:n 
väliin jonoon. 
 
Makaa mahallaan. Nostaa 




Ottaa O:n nostaman Dublon  
 00:25 
K = Kalle 
O = Ohjaaja 
